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Im deutschen Bildungssystem schneiden Schülerinnen und Schüler mit Mig-
rationshintergrund durchschnittlich schlechter ab als autochthone Kinder 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016). Ursachen hierfür liegen be-
reits im frühkindlichen Alter, vor dem Eintritt in das Bildungssystem. Schon 
hier finden sich Kompetenznachteile von Kindern mit Migrationshintergrund, 
insbesondere in deren deutschen Sprachfähigkeiten (Becker & Biedinger 2006; 
Becker et al. 2013; Dubowy et al. 2008; Olczyk et al. 2016). Diese frühen Kom-
petenznachteile können sich im Verlauf der Bildungskarrieren verfestigen 
(Claessens et al. 2009; Duncan et al. 2007; Entwisle et al. 2005). In der Folge 
erzielen Kinder mit Zuwanderungshintergrund durchschnittlich schlechtere 
schulische Leistungen und erreichen niedrigere Bildungsabschlüsse als au-
tochthone Kinder (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016). Da Bil-
dung eine wichtige Voraussetzung für den späteren Arbeitsmarkterfolg dar-
stellt, sind hiermit weitreichende, über das Bildungssystem hinausgehende, 
negative Folgen verbunden (Esser 2006a: 11). Daher ist es für die (strukturelle) 
Integration von Personen mit Migrationshintergrund von großer Bedeutung, 
ethnischen Kompetenznachteilen möglichst frühzeitig entgegenzuwirken. 
Hieraus ergibt sich die zentrale Fragestellung dieser Dissertation: Können 
frühkindliche institutionelle Bildungs- und Betreuungsangebote dabei helfen, 
ethnische Kompetenz- und Bildungsnachteile zu kompensieren?  
Außerfamiliäre Bildungs- und Betreuungsangebote bieten Kindern neben 
dem familiären Umfeld eine zusätzliche Lernumgebung, in der sie ihre kogni-
tiven und sprachlichen Fähigkeiten entwickeln können. Gerade Kinder, die im 
familiären Umfeld ein eher geringes Anregungsniveau vorfinden, sollten hier-
von profitieren (bspw. Anders 2013; Roßbach et al. 2008). Für Kinder mit Mig-
rationshintergrund ist dies vornehmlich im Bereich der deutschen Sprache zu 
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vermuten. Die familiäre Kommunikation findet in Familien mit Zuwande-
rungshintergrund mitunter hauptsächlich in der Herkunftssprache der Eltern 
statt. Somit mangelt es den Kindern an deutschsprachigen Anregungen im 
häuslichen Umfeld. Der Besuch einer frühkindlichen institutionellen Bil-
dungs- und Betreuungseinrichtung (FIBB) bietet ihnen daher den ersten 
deutschsprachigen Entwicklungskontext und nimmt somit eine Schlüsselrolle 
für das Erlernen der deutschen Sprache ein. Da Deutschsprachkompetenzen 
zentral für den späteren Schulerfolg sind, ist eine möglichst frühe Förderung 
von besonderer Bedeutung, um späteren Bildungsnachteilen vorzubeugen 
(Diehl et al. 2016; Esser 2006b; Kristen 2008; Kristen et al. 2011). 
Die Problematik der ethnischen Bildungsungleichheit ist gerade in Be-
tracht der massiv gestiegen Flüchtlingszuzüge der letzten Jahre aktueller denn 
je (Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2017a: 13). Vor allem junge 
Flüchtlinge, die ihre Bildungskarrieren in den kommenden Jahren in Deutsch-
land beginnen, stellen hierbei eine bedeutende Gruppe dar. Zwischen 2015 und 
2017 wurden beim Bundesamt für Migration und Flüchtlinge (BAMF) für 
knapp 215.000 Kinder unter 6 Jahren Asylanträge gestellt, davon ca. 165.000 
für unter Vierjährige (Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2016b, 2016a, 
2017). In 2017 wurden für diese Altersgruppe mit 23,2 Prozent aller Asylanträge 
gar die meisten Anträge aller Altersgruppen gestellt (Bundesamt für Migration 
und Flüchtlinge 2017). Diese Kinder werden in den kommenden Jahren aller 
Voraussicht nach in das deutsche Bildungssystem eintreten. Für ihre mög-
lichst unproblematische Integration in die deutsche Gesellschaft ist es von 
ausgesprochener Bedeutung, Hürden für die erfolgreiche Partizipation im Bil-
dungssystem zu minimieren. Da Kinder aus Flüchtlingsfamilien im familiären 
Umfeld meist nur geringe deutsche Sprachanregung erfahren, kommt der 
FIBB bezüglich des Deutschspracherwerbs eine entscheidende Rolle zu. 
Die potentielle Bedeutung der FIBB für die Integration von Flüchtlingen 
und die Reduktion späterer ethnischer Bildungsungleichheit wurde auch von 
den politischen Entscheidungsträgern erkannt (Bundesministerium für 
Familie 2016; Die Bundesregierung 2016). Die Bundesregierung sieht in Kin-
dertagesstätten einen „wichtige[n] Schlüssel zur Integration“ und betrachtet 
sie als „elementar für einen späteren Bildungserfolg“ von Kindern mit Migra-














Dreijährigen  in Kindertagesbetreuung hat sich  innerhalb von  10  Jahren von 
rund 285.000 (Betreuungsquote: 13,6 Prozent) im Jahr 2006 auf knapp 720.000 
































1.) Kann bereits der  frühzeitige Besuch einer Kindertagesstätte  im Alter 





im Alter  ab  drei  Jahren  dabei,  sprachliche Kompetenznachteile  von 
Kindern mit Migrationshintergrund bis zu ihrer Einschulung zu verrin‐
gern? 
3.) Können  bestimmte Merkmale  des  Kindergartens  und  Eigenschaften 






































1.1 Die Bedeutung frühkindlicher institutioneller Bildung und 
Betreuung für die (sprachliche) Entwicklung von Kindern 
mit und ohne Migrationshintergrund 
Grundlegend wird davon ausgegangen, dass verschiedene Kontexte die kind-
liche Entwicklung beeinflussen (Bronfenbrenner 1976, 1986). Laut Bronfen-
brenners bio-ökologischem Entwicklungsmodell findet Entwicklung in ver-
schiedenen „Mikrosystemen“ statt (Bronfenbrenner 1976), welche jeweils aus 
dem Lernenden und seinen direkten Beziehungen, Interaktionen und Aktivi-
täten („proximalen Prozessen“) mit anderen Personen bestehen 
(Bronfenbrenner 1976: 5). Kinder befinden sich in verschiedenen Mikrosyste-
men, welche in ihrem Zusammenspiel die (Kompetenz-)Entwicklung beein-
flussen (Bronfenbrenner 1986: 726). Als zwei exemplarische Mikrosysteme im 
frühkindlichen Alter werden explizit die Familie und der Kindergarten ge-





















7 8 9 10 4 5 6 2 3 1 
Alter in Jahren 
Anmerkung: Pfeile: Untersuchte Zusammenhänge; Perforierte Pfeile: Vermutete, nicht untersuchte Zusam-
menhänge.  
(1) Forschungsfrage 1, Kapitel 2; (2) Forschungsfrage 2, Kapitel 3; (3a) Forschungsfrage 3, Kapitel 3; (3b) For-


























Kind  noch  nicht  alleine,  jedoch mit Hilfe  von  „more  knowlegable  others“ 
(MKO) lösen kann. Dies können Erwachsene oder weiter entwickelte Kinder 

















sind Kinder in der Kita von anderen, wenigstens in einigen Hinsichten weiter-
entwickelten Kindern umgeben. Auch das gemeinsame (soziale) Spiel unter 
Kindern kann sich positiv auf deren Kompetenzentwicklung auswirken. Hier-
bei erlernen Kinder, laut Vygotsky (1978) abstraktes Denken, z.B., indem sie 
unterschiedliche Rollen (wie bspw. Kind, Mutter, Vater, Erzieher, etc.) einneh-
men. Sie distanzieren sich dabei gedanklich von sich selbst und der konkreten 
Situation und verbinden beobachtete Merkmale zu einem kohärenten Verhal-
tensmodell. Letztlich wird in der Kita der Entwicklungsstand des Kindes und 
dessen Fortschritt permanent beobachtet, dokumentiert und in Elterngesprä-
chen an diese vermittelt. Hierdurch ist ein positiver indirekter Einfluss der 
Kita denkbar, da Eltern ihre eigenen Aktivitäten mit dem Kind an dessen För-
derbedürfnisse anpassen können. All dies führt dazu, dass vom Besuch einer 
Kindertagesstätte positive Einflüsse auf die kindliche Entwicklung erwartet 
werden (Roßbach et al. 2008: 142).5 
Prinzipiell sind bei der Entwicklung der allgemeinen kognitiven Fähigkei-
ten ethnische Unterschiede der Wirkung des Besuchs einer Kindertagesstätte 
eher unwahrscheinlich, da nicht davon auszugehen ist, dass sich der durch das 
familiäre Umfeld beeinflusste Entwicklungsstand der allgemeinen kognitiven 
Fähigkeiten nach dem Vorhandensein eines Migrationshintergrunds unter-
scheidet.6 
Bezüglich der deutschen Sprachentwicklung sind hingegen ethnische Un-
terschiede der Bedeutung des Kita-Besuchs deutlich wahrscheinlicher. Meh-
rere Modelle zur Sprachentwicklung betonen, dass Zugang zur Sprache den 
wichtigsten Faktor zum Erlernen von Sprachkompetenzen im frühkindlichen 
Alter darstellt (Bialystok 1978; Chiswick & Miller 1995; De Houwer 1995; Esser 
2006a). Der Spracherwerb findet in diesem Alter als „nicht intendiertes Ne-
benprodukt anderer Aktivitäten und entsprechender Gelegenheits- und Ver-
                                                          
5 Darüber hinaus kann die Betreuung im Gruppenkontext einen (nachgelagerten) positiven 
Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Kinder haben. Durch die Ähnlichkeit zum späte-
ren schulischen Kontext werden Kinder in der Kita hierauf bereits vorbreitet. Dies kann spä-
teres formales Lernen in der Schule erleichtern und den späteren Lernfortschritt begünstigen 
(Burger 2010: 160). 
6 Insbesondere dann nicht, wenn weitere Hintergrundmerkmale wie der sozioökonomische 
Hintergrund ebenfalls berücksichtigt werden. Vergleiche hierzu auch beispielsweise die em-






stärkungsstrukturen“ statt (Esser 2006a: 62). Mitunter wird davon ausgegan-
gen, dass die frühe Kindheit eine besonders sensible Phase beim Spracherwerb 
darstellt. Die Fähigkeit, Sprachen zu erlernen, nimmt bereits im fortgeschrit-
tenen Kindesalter ab ca. 6 Jahren ab (Newport 1990, 2002). Für bilinguale Ler-
ner zeigt sich außerdem, dass der Zweitspracherwerb bei jungen Kindern (im 
Alter zwischen drei und vier Jahren) dem Erstspracherwerb gleicht 
(Rothweiler 2006; Tracy 2007). Dies verdeutlicht, dass es ungleich schwieriger 
wird, Sprachnachteile, die in der frühen Kindheit entstanden sind, zu einem 
späteren Zeitpunkt aufzuholen. 
Da Kinder im Vorschulalter ihre sprachlichen Anregungen hauptsächlich 
im familiären Kontext und der Kindertagesstätte erhalten, erklärt sich deren 
Relevanz für den Spracherwerb. Verschiedene Studien belegen die große Be-
deutung, die der Familie bei der Sprachentwicklung beigemessen wird (z.B. 
Hart & Risley 1995; Hoff 2003; Walper & Grgic 2013). Das familiäre Sprachum-
feld von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund kann sich jedoch sehr 
unterschiedlich darstellen. Während Kinder aus autochthonen Familien im fa-
miliären Umfeld permanent der offiziellen Landessprache, in Deutschland 
also der deutschen Sprache, ausgesetzt sind, gilt dies für Kinder mit Migrati-
onshintergrund nicht zwangsläufig. Hier kann die familiäre Kommunikation 
sowohl in Deutsch, als auch in der Herkunftssprache der Eltern stattfinden. 
Letzteres fördert vornehmlich die kindlichen Sprachfähigkeiten der Her-
kunftssprache, deutsche Sprachkompetenzen werden unter diesen Umstän-
den hingegen weniger stark gefördert (Marchman et al. 2004; Scheele et al. 
2010). Dies kann zu Nachteilen im für seinen „monolinguistischen Habitus“ 
bekannten deutschen Bildungssystem führen (Gogolin 2008, 2010).  
Da die Kindertagesstätte, wie bereits aufgezeigt, zusätzliche kognitive und 
sprachliche Anregungen zur Familienumwelt bietet, ist analog zu den allge-
meinen kognitiven Fähigkeiten davon auszugehen, dass der Besuch einer Kin-
dertagesstätte zur Entwicklung der kindlichen Sprachkompetenzen beiträgt. 
Bereits der Alltag in Kindertagesstätten bietet umfangreiche deutsche Sprach-
anregungen in Form von Interaktionen mit pädagogischem Fachpersonal und 
anderen Kindern. Somit erweitert sich der Kreis an Personen die dem Kind 
sprachliche Anregung bieten, was sich positiv auf die Sprachentwicklung aus-






gelmäßig spezifische Aktivitäten zur sprachlichen Entwicklung wie beispiels-
weise das Vorlesen aus Büchern statt. Mitunter werden die Kinder im Alltag 
zusätzlich von einer qualifizierten Sprachförderkraft begleitet oder es werden 
spezielle Sprachförderprogramme angeboten. Es kann also angenommen wer-
den, dass die Kindertagesstätte für alle Kinder eine vorteilhafte Sprachlernum-
gebung darstellt.  
Im Gegensatz zu den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten sind beim 
(Deutsch-)Spracherwerb jedoch klare ethnische Unterschiede beim Besuch ei-
ner Kindertagesstätte zu erwarten. Da Kindern mit Migrationshintergrund im 
familiären Umfeld unter Umständen der Zugang zur deutschen Sprache fehlt, 
stellt die Kindertagestätte mitunter den ersten (Lern-)Kontext dar, in dem sie 
regelmäßig mit deutscher Sprache in Kontakt kommen. Hieraus ergibt sich 
die gesteigerte Bedeutung des Besuchs einer Kindertagesstätte für den 
Deutschspracherwerb von Kindern mit Migrationshintergrund im Vergleich 
zu autochthonen Kindern, da erstere hauptsächlich in der Kita deutsche 
Sprachanregungen erhalten. Im Besonderen gilt dies für Kinder mit Migrati-
onshintergrund, die in Familien mit nicht deutscher Familiensprache auf-
wachsen. Eine längere Kita-Besuchsdauer sollte sich demnach besonders stark 
auf deren Deutschsprachfähigkeiten auswirken und einen kompensatorischen 
Effekt bezüglich potentieller ethnischer Sprachnachteile mit sich bringen.  
Es ist allerdings davon auszugehen, dass nicht jede Kindertagesstätte Kin-
dern das gleiche Anregungs- und Entwicklungspotential bietet. Der Einfluss, 
der Lernumwelten (Mikrosysteme) auf die kindliche Entwicklung hängt laut 
Bronfenbrenner von deren Charakteristika ab (Bronfenbrenner 1994: 1644). 
Kindertagesstätten unterscheiden sich in verschiedenen Aspekten, beispiels-
weise in deren Ausstattungsqualität, dem Anteil an Kindern mit Migrations-
hintergrund und in Bezug auf das pädagogische Fachpersonal voneinander. 
Unterschiede hierin können den Einfluss der Kita auf die kindliche Entwick-
lung moderieren. Eine längere Besuchsdauer einer Kita mit hoher Ausstat-
tungsqualität sollte demnach besonders vorteilhaft für die (Sprach-)Entwick-
lung der Kinder sein. Findet sich hingegen beispielsweise ein hoher Anteil an 
Kindern mit Migrationshintergrund könnte das deutschsprachige Anregungs-
niveau durch andere Kinder geringer ausfallen. Der Besuch einer solchen Ein-




Zusammenfassend kann davon ausgegangen werden, dass ein längerer 
Kita-Besuch die (sprachlichen) Fähigkeiten von Kindern unmittelbar fördert 
und zu Schulbeginn steigert. Dies sollte wie beschrieben in besonderem Maße 
für Kinder mit Migrationshintergrund der Fall sein. Annahmen zu längerfris-
tig anhaltenden Vorteilen durch einen Kita-Besuch lassen sich durch das Kon-
zept der kumulativen Fähigkeitsentwicklung ableiten (Heckman 2006). Hier-
bei wird davon ausgegangen, dass Fähigkeiten, die zu einem frühen Zeitpunkt 
erworben werden, die Grundlage für darauf aufbauende Lernprozesse bilden. 
Höhere Kompetenzen zu einem frühen Zeitpunkt, wie dem Vorschulalter, 
sollten hierdurch zu einer höheren Produktivität des daran anknüpfenden 
Lernens führen und auch das Verständnis späterer, komplexerer Bildungsin-
halte erleichtern. Da sich selbstverstärkende Leistungsunterschiede, die sich 
aus unterschiedlich anregenden Familienumwelten ergeben, in außerfamiliä-
rer Betreuung frühzeitig kompensiert werden, sollte eine möglichst frühe 
familienexterne Förderung von (sprachlichen) Fähigkeiten, beispielsweise in 
der Kindertagesstätte, demnach besonders effizient für die Reduktion von fa-
miliär bedingten Kompetenzunterschieden sein und zur Minderung späterer 
Bildungsungleichheiten beitragen (Cunha & Heckman 2007).7 Es ist demnach 
zu vermuten, dass kurzfristige Effekte eines Kitabesuchs auf die sprachlichen 
Fähigkeiten von Kindern auch längerfristig über deren Bildungskarriere, bei-
spielsweise bis zum Ende der Primarstufe und dem Übergang in die Sekundar-
stufe I erhalten bleiben (Cunha et al. 2006; Heckman 2006). 
7 Ein der kumulativen Fähigkeitsentwicklung ähnliches Konzept aus entwicklungspsychologi-
scher Forschungstradition findet sich unter dem Begriff des „Matthew Effekts“ (Bast & Reitsma 
1998; Stanovich 1986). Stanovich (1986) stellt unter Bezugnahme hierauf  ein konkretes Modell 
für die Lesekompetenz vor, in dem Kinder, die schon zu Beginn des Leselernprozesses Vorteile 
besitzen, beispielsweise durch ein größeres Vokabular, auch langfristig bessere Leseleistungen 
zeigen. Der von Stanovich (1986) theorisierte „Matthew-Effekt“, nachdem sich gute Leser stär-
ker verbessern sollten als schlechte, findet sich zwar empirisch nicht wieder, jedoch verrin-
gern sich die Abstände zwischen diesen Gruppen auch nicht. Im Speziellen wird gezeigt, dass 
Kinder, die früh ein gutes Hörverständnis für Geschichten besitzen und über ein großes Vo-
kabular verfügen, diese Vorteile bei der Entwicklung der eigenen Lesefähigkeit nutzen können 






1.2 Empirische Befunde zu ethnischen Unterschieden bei der 
Wirkung frühkindlicher institutioneller Bildung und Be-
treuung 
Ist man am Zusammenhang zwischen dem Besuch bzw. der Besuchsdauer von 
frühkindlicher institutioneller Bildung und Betreuung und kindlichen Kom-
petenzen interessiert, ist stets zu bedenken, dass gewisse familiäre Merkmale, 
beispielsweise der sozioökonomische Status einer Familie, zum einen mit der 
Inanspruchnahme von FIBB zusammenhängt. Zum anderen hängen diese 
Merkmale häufig ebenso mit den Kompetenzen der Kinder zusammen. So 
zeigt sich beispielsweise in Deutschland sowohl für Kinder im Alter unter drei 
Jahren als auch für über Dreijährige, dass Eltern mit hoher Bildung ihre Kinder 
häufiger bzw. für eine längere Gesamtdauer familienextern betreuen lassen 
(Krapf & Kreyenfeld 2011; Lokhande 2013; Schlack et al. 2007). Auch für das 
Einkommen und die Erwerbstätigkeit der Mutter finden sich positive Zusam-
menhänge mit der Betreuungswahrscheinlichkeit (Fuchs-Rechlin & Bergmann 
2014; Geier & Riedel 2009). Ebenso zeigen sich ethnische Unterschiede bei der 
Inanspruchnahme, wobei Familien mit Migrationshintergrund seltener bzw. 
später auf FIBB zurückgreifen (Becker 2009; Lokhande 2013; Schlack et al. 
2007; Schober & Spiess 2013). Allerdings scheint es hierbei zu einer Annähe-
rung zwischen autochthonen Familien und Familien mit Zuwanderungshin-
tergrund im (Migrations-)Generationenverlauf zu kommen (Lokhande 2013). 
Werden familiäre Hintergrundvariablen, beispielsweise zum sozioökonomi-
schen Hintergrund, in der Analyse zur Wirkung frühkindlicher institutioneller 
Bildung und Betreuung nicht statistisch kontrolliert, kann es zu Verzerrungen 
beim beobachteten Zusammenhang von FIBB und den kindlichen Kompeten-
zen kommen. Da sich sowohl ein positiver Zusammenhang zwischen deren 
Inanspruchnahme und einem hohen sozioökonomischen Hintergrund der Fa-
milie, sowie zwischen einem hohen sozioökonomischen Hintergrund und den 
kindlichen Kompetenzen zeigt, wird der eigenständige Einfluss von FIBB auf 
die kindlichen Kompetenzen bei bivariater Betrachtung vermutlich über-
schätzt. Daher sollten in Analysen zum Einfluss von FIBB auf kindliche Kom-
petenzen stets familiäre Hintergrundmerkmale kontrolliert werden. 
Im Folgenden werde ich einen kurzen Überblick über ausgewählte For-
schungsergebnisse zur Wirkung frühkindlicher institutioneller Bildung und 






















ter drei  Jahren auf die kognitiv‐sprachliche Entwicklung  finden  sich  in den 
USA  in  einer  großangelegten  Panelstudie  des  National  Institute  of  Child 
Health  and  Human  Development  (NICHD)  keine  klaren  Befunde.  Unter‐
schiede in den kognitiven Fähigkeiten von Kindern im Alter von viereinhalb 






rung  bei  einem  Eintritt  im  Alter  zwischen  dem  18.  und  36.  Lebensmonat 
(NICHD Early Child Care Research Network 2002, 2004). Zu ähnlichen Ergeb‐
                                                            











nissen kommen Loeb et al. (2007) bei ihrer Analyse der Daten der „Early Child-
hood Longitudinal Study – Kindergarten“ (ECLS-K) für die USA. Ergebnisse 
aus England belegen meist einen positiven Zusammenhang zwischen U3-Be-
treuungsdauer und den kognitiven Fähigkeiten von Kindern (Eryigit-
Madzwamuse & Barnes 2014; Sammons et al. 2002; Sylva et al. 2011). Selbiges 
gilt für deren frühe Sprachfähigkeiten im Alter von drei Jahren und zu Schul-
beginn, auch im Vergleich zu Kindern, deren institutionelle Betreuung erst im 
Alter ab drei Jahren begann (Eryigit-Madzwamuse & Barnes 2014; Sammons et 
al. 2002). Auf Unterschiede des Zusammenhangs zwischen frühkindlicher in-
stitutioneller U3-Kinderbetreuung und kognitiven bzw. sprachlichen Fähig-
keiten von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund wird lediglich in den 
Studien aus England eingegangen. Es zeigt sich, dass gerade Kinder mit Mig-
rationshintergrund, für die Englisch die Zweitsprache darstellt, besonders 
stark von einer längeren Besuchsdauer profitieren (Sammons 2010b).  
In Deutschland liegen bislang kaum Erkenntnisse zur entwicklungsför-
dernden Wirkung von FIBB für unter Dreijährige vor. Die einzige deutsche 
Studie, die sich gezielt mit diesem Thema befasst, ist die „Nationale Untersu-
chung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frühen Kindheit“ 
(NUBBEK) (Tietze et al. 2013). Bezüglich der kognitiven Fähigkeiten zeigt sich 
unter Kontrolle von Kontextmerkmalen kein signifikanter Zusammenhang 
mit der U3-Betreuungsdauer bei Vierjährigen. Lediglich für eine hohe Prozess-
qualität in der Betreuungseinrichtung findet sich ein positiver Zusammen-
hang. Bei multivariater Betrachtung zeigt sich ebenfalls kein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen der Betreuungsdauer und den sprachlichen Fähigkei-
ten, im Speziellen dem perzeptiven Wortschatz der Kinder oder deren Kom-
munikationsverhalten im Erzieher/innenurteil. Inwiefern sich frühkindliche 
Betreuung im Alter unter drei Jahren auf die Kompetenzen von Kindern mit 
und ohne Migrationshintergrund unterschiedlich auswirkt, ist in Deutschland 
bislang nicht erforscht (vgl. Forschungsfrage 1). 
 
1.2.2 Frühkindliche institutionelle Bildung und Betreuung für Kinder ab drei Jah-
ren 
Für die FIBB im Alter ab drei Jahren gibt es international deutliche Hinweise 
auf einen positiven Zusammenhang mit der kindlichen (Sprach-)Entwicklung. 



















nischen Unterschieden  finden  sich nur wenige Studien.  In den Vereinigten 
Staaten zeigen die vorhandenen Ergebnisse, dass Kinder von nicht in den USA 






























































& Howes 1996, S.64). Bei der Prozessqualität steht hingegen eher die tatsäch-
liche Interaktion zwischen pädagogischem Fachpersonal und den betreuten 
Kindern und speziellere Lernaktivitäten sowie die Beschäftigung mit pädago-
gischen Materialien im Fokus (Helburn & Howes 1996, S.64).   
In den USA finden sich beispielsweise in den Studien des NICHD recht 
deutliche Hinweise dafür, dass sich eine höhere Qualität der Einrichtungen 
positiv auf die sprachlichen Fähigkeiten der Kinder auswirkt (Li et al. 2013; 
NICHD Early Child Care Research Network 2002, 2005b). Auch mit den Daten 
der „Cost, Quality and Child Outcomes“ (CQO) Studie wurden ähnliche 
Ergebnisse gefunden. Hier zeigt sich, dass die Qualität gerade zu Beginn der 
Betreuung (im Alter von vier Jahren) positiv mit den sprachlichen Fähigkeiten 
zusammenhängt (Peisner-Feinberg et al. 2001). Die Ergebnisse einer Metastu-
die aus den USA deuten ebenfalls auf eine moderat positive Wirkung einer 
hohen Einrichtungsqualität für die kindlichen Sprachfähigkeiten hin (Keys et 
al. 2013). Ähnliches zeigt sich in der englischen EPPE Studie. Es finden sich 
Hinweise dafür, dass eine hohe (Prozess-)Qualität der Betreuungseinrichtung 
mit höheren sprachlichen Fähigkeiten im Alter von sechs Jahren einhergeht 
(Sammons 2010b). Gerade die Kombination aus einer längeren Besuchsdauer 
und einer hohen Qualität erweist sich als besonders bedeutsam für die sprach-
lichen Fähigkeiten (Sammons 2010b). Für die Erzieher/innen-Kind-Relation 
zeigt sich hingegen kein signifikanter Zusammenhang mit den sprachlichen 
Fähigkeiten der Kinder. Analysen zu ethnischen Unterschieden finden sich in 
den Studien keine.  
Auch für Deutschland gibt es Hinweise auf einen positiven Zusammen-
hang zwischen einer hohen Qualität der Kindertagesstätte und den kindlichen 
Sprachkompetenzen (Tietze et al. 1998; Tietze et al. 2005). Die NUBBEK Studie 
zeigt einen positiven Zusammenhang zwischen einer hohen Prozessqualität 
und den sprachlichen Fähigkeiten der Kinder (Tietze et al. 2013). In der Studie 
„Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und die Formation von Selekti-
onsentscheidungen“ (BiKS 3-10) finden sich hingegen keine eindeutigen Be-
funde der Bedeutsamkeit der Qualität der Kindertagesstätte für die sprachli-
chen Fähigkeiten (Ebert et al. 2013; Weinert & Ebert 2013). Die bereits im vor-
herigen Abschnitt diskutierte Studie von Becker (2010a) betrachtet das Aus-
maß des Vorhandenseins altersgerechter (Bilder-)Bücher im Kindergarten als 











































Jahren. Gleiches gilt am Ende der sechsten Klasse, also im Alter von zwölf Jah-
ren. Hier finden sich hauptsächlich längerfristige Effekte für den Besuch einer 
Einrichtung mit hoher (Prozess-)Qualität (NICHD Early Child Care Research 
Network 2005b). Auch die EPPE Studie belegt die große Bedeutung der Ein-
richtungsqualität für die Persistenz von positiven Zusammenhängen zwischen 
Kindergartenbesuch und sprachlichen Fähigkeiten. Im Gegensatz zur NICHD 
Studie finden sich hier jedoch auch längerfristige Zusammenhänge mit einem 
Kindergartenbesuch an sich bzw. einer längeren Besuchsdauer und den 
sprachlichen Fähigkeiten von Kindern im Alter von 11 Jahren (Sammons 2010a; 
Sammons et al. 2008a).  
In Deutschland gibt es zu möglichen längerfristigen Auswirkungen eines 
Kindergartenbesuchs auf die sprachlichen Fähigkeiten von Kindern nur sehr 
wenige Studien. Die Ergebnisse der IGLU Studie (IGLU-2001) weisen zwar da-
rauf hin, dass es einen positiven Zusammenhang zwischen einer längeren Kin-
dergartenbesuchsdauer und den Lesekompetenzen von Viertklässler/innen 
gibt. Allerdings sind in diesen Analysen weder individuelle Merkmale der 
Schülerinnen und Schüler noch deren sozioökonomische Herkunft 
kontrolliert (Bos et al. 2003: 127-130; Bos et al. 2004: 83-85). In multivariaten 
Analysen, die diese Merkmale berücksichtigen, vermindert sich der Zusam-
menhang und verliert seine Signifikanz (Schlotter & Wößmann 2010). In ver-
gleichbaren Analysen zu Neuntklässlern anhand der PISA-2003 Daten, verrin-
gert sich der positive Zusammenhang ebenfalls bei multivariater Betrachtung, 
verbleibt jedoch signifikant (Schlotter & Wößmann 2010).   
Neben diesen Ergebnissen zu den sprachlichen Fähigkeiten von Schülerin-
nen und Schülern in Deutschland gibt es einige Studien, welche die besuchte 
Schulform in der Sekundarstufe I als abhängige Variable betrachten. All diese 
Studien nutzen Daten des sozioökonomischen Panels (SOEP) und zeigen 
meist einen positiven Zusammenhang zwischen einer längeren Kindergarten-
besuchsdauer und der Wahrscheinlichkeit eines Gymnasialbesuchs bzw. ei-
nen negativen Zusammenhang und der Wahrscheinlichkeit eines Hauptschul-
besuchs (Büchner & Spiess 2007; Landvoigt et al. 2007; Schlotter 2011; Seyda 
2009). Die Ergebnisse variieren jedoch etwas in Abhängigkeit verschiedener 








Kindergartenbesuchsdauer und den  sprachlichen  Fähigkeiten  von Kindern, 





kein  signifikanter Zusammenhang mit dem Besuch  eines Kindergartens  im 
Jahr  vor  der  Einschulung  und  der  Wahrscheinlichkeit  des  Besuchs  einer 
Hauptschule  in  der  Sekundarstufe  I. Unter  Kindern mit Migrationshinter‐
grund zeigt sich hingegen ein signifikant negativer Zusammenhang (Spiess et 
al.  2003).  Ebenso  haben  Kinder  mit  Migrationshintergrund  eine  erhöhte 
























nimmt, klar ersichtlich. Die Hoffnungen liegen hierbei zum einen auf der Er-
leichterung des beruflichen Wiedereinstiegs von Eltern nach der Geburt, zum 
anderen auf der Kompensation früher sozialer und ethnischer Bildungsun-
gleichheit, die durch unterschiedliche Ausgangsbedingungen im familiären 
Umfeld entstehen. Gerade im Hinblick auf deutsche Sprachkompetenzen fin-
den sich bereits im Kindergartenalter deutliche Unterschiede zwischen au-
tochthonen Kindern und solchen mit Migrationshintergrund (bspw. Becker et 
al. 2013; Dubowy et al. 2008). Eine besondere Relevanz kommt der FIBB unter 
drei Jahren auch gerade deshalb zu, weil die Betreuungsbeteiligung in diesem 
Alter generell noch stark unter der von über Dreijährigen liegt und sich in die-
sem Bereich die Betreuungsquoten zwischen Kindern mit und ohne Migrati-
onshintergrund noch deutlich stärker unterscheiden (siehe Abschnitt 1). Ob 
der Besuch einer FIBB im Alter unter drei Jahren die Erwartungen bezüglich 
einer Reduktion früher ethnischer (Bildungs-) und Kompetenznachteile erfül-
len kann, ist in Deutschland bislang unerforscht.  
Das Kapitel möchte diese Forschungslücke schließen und untersucht da-
her, ob eine längere Besuchsdauer von FIBB bei Kindern unter drei Jahren eth-
nische Kompetenzunterschiede zu Beginn des regulären Kindergartenbesuchs 
im Alter ab drei Jahren verringern kann. Hierfür werden die Daten des Projekts 
„Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkin-
dern in der Vorschulzeit“ verwendet (Becker et al. 2017). Diese beinhalten 
standardisierte Kompetenzmessungen zu den kognitiven und deutschen 
Sprachfähigkeiten von ca. 1200 Kindern. Bei ungefähr der Hälfte dieser Kinder 
handelt es sich um autochthone Kinder, die andere Hälfte stellen Kinder mit 
türkischem Migrationshintergrund dar. Letztere sind in Deutschland eine be-
sonders interessante Gruppe, da sie zum einen die größte Gruppe an Kindern 
mit Zuwanderungshintergrund darstellen, zum anderen zeigen sie auch häufig 
die stärksten Bildungsnachteile (Kristen et al. 2011; Segeritz et al. 2010; Von 
Below 2007). Die Daten bieten für die untersuchte Fragestellung mehrere Vor-
teile. Zum einen ist eine relativ hohe Anzahl an Kindern mit Migrationshin-
tergrund durch das überproportionale Sampling von Kindern mit türkischem 
Migrationshintergrund gegeben. Darüber hinaus fanden die Kompetenzmes-
sungen durchschnittlich im Alter von dreieinhalb Jahren, also direkt zu Beginn 
der Kindergartenbetreuung ab drei Jahren statt. Wie im Abschnitt 1.1 disku-














































und durch eine durchschnittlich deutlich niedrigere Erzieher/innen-Kind-Re-
lation.14 Ein weiterer bedeutender Unterschied liegt darin, dass sich die Be-
treuungsbeteiligung zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund 
deutlich ausgeglichener und allgemein höher darstellt (siehe Abschnitt 1). Al-
lerdings ist bekannt, dass Kinder mit Migrationshintergrund durchschnittlich 
immer noch etwas später in die institutionelle Bildung und Betreuung eintre-
ten als autochthone Kinder (Becker 2009) und häufiger Kindertagesstätten mit 
moderat geringerer Qualität und einem erhöhten Anteil an Kindern mit Mig-
rationshintergrund besuchen (Becker 2010b; Becker & Schober 2017; Stahl et 
al. 2018). Es ist daher von Interesse, zu untersuchen, ob eine längere Besuchs-
dauer von FIBB ab drei Jahren die sprachlichen Fähigkeiten von Kindern mit 
Migrationshintergrund in besonderem Maße verbessern und somit deren 
sprachliche Defizite zum Eintritt in die Primarstufe kompensieren kann. The-
oretisch sollte dies vor allem für Kinder aus Familien mit wenig deutscher 
Sprachanregung der Fall sein (siehe Abschnitt 1.1). Empirische Ergebnisse, die 
den theoretisch angenommenen Mechanismus belegen, fehlen für Deutsch-
land. Auch der Einfluss, den verschiedene Merkmale der Kindertageseinrich-
tung auf diesen Zusammenhang haben, ist wenig erforscht. Einen ersten Ein-
blick bietet Becker (2010a). Sie findet, dass eine hohe Ausstattungsqualität, ge-
messen am Ausmaß des Vorhandenseins altersgerechter Bücher, einen positi-
ven Einfluss auf die sprachliche Entwicklung von Kindern mit und ohne Mig-
rationshintergrund im ersten Kindergartenjahr hat. 
Kapitel 3 erweitert die Erkenntnisse, in dem der Zusammenhang zwischen 
der Besuchsdauer einer FIBB und den sprachlichen Fähigkeiten zum Ende der 
Kindergartenzeit unter Berücksichtigung des familiären Sprachumfelds von 
Kindern mit Migrationshintergrund betrachtet wird. Zusätzlich werden mo-
derierende Effekte verschiedener Qualitätsindikatoren und des Anteils an Kin-
dern mit Migrationshintergrund im Kindergarten betrachtet. Als Datengrund-
lage dienen wie in Kapitel 2 die Daten des Projekts „Erwerb von sprachlichen 
und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der Vorschulzeit“ 
(Becker et al. 2017). Allerdings kann in den Analysen zur Kindergartenbetreu-
ung ab drei Jahren auf die Panelstruktur der Daten zurückgegriffen werden. 
                                                          
14 Die Erzieher/innen-Kind-Relation beträgt in FIBB für unter Dreijährige bundesweit durch-
schnittlich 1:4,0. Für Kinder ab drei Jahren liegt sie durchschnittlich bei 1:8,6 (Ländermonitor 






Durch das überproportionale Sampling an Kindern mit Migrationshinter-
grund wird es möglich, diese Gruppe nochmals nach deren familiärem Sprach-
gebrauch zu untergliedern. Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass die Befra-
gungen und vor allem die Kompetenzmessungen der Kinder wiederholt zu 
insgesamt drei Zeitpunkten durchgeführt wurden. Dies erlaubt die Verwen-
dung spezieller Panelregressionsmodelle. Da im Projekt zusätzlich Kontext-
merkmale sämtlicher Betreuungseinrichtungen in Zusatzfragebögen an die 
Leitung der Kindertagesstätte erhoben wurden, kann die Bedeutung dieser für 
die Sprachentwicklung abgeschätzt werden.  
Die Ergebnisse von Fixed-Effects Regressionsanalysen belegen die große 
Bedeutung einer längeren Besuchsdauer für Kinder mit Migrationshinter-
grund und seltenem familiärem Deutschsprachgebrauch. Hierbei werden zeit-
lich variierende Hintergrundmerkmale umfassend kontrolliert und mögliche 
Verzerrungen durch zeitkonstante Einflussfaktoren ausgeschlossen. Für au-
tochthone Kinder und Kinder mit Migrationshintergrund und häufigem fami-
liärem Deutschsprachgebrauch findet sich hingegen kein Zusammenhang 
zwischen Sprachkompetenzen und Besuchsdauer (vgl. Forschungsfrage 2). Be-
züglich der moderierenden Wirkung der verschiedenen Qualitätsmerkmale 
kann festgestellt werden, dass ebenfalls lediglich Kinder mit Migrationshin-
tergrund und geringem deutschem Sprachinput zu Hause von höherer Quali-
tät profitieren, wobei die Unterschiede recht moderat ausfallen. Auch die eth-
nische Zusammensetzung der betreuten Kinder hat lediglich einen geringen 
Einfluss auf die Sprachentwicklung (vgl. Forschungsfrage 3). 
 
1.3.3 Kapitel 4: Profitieren Kinder mit Migrationshintergrund von pädagogischen 
Fachkräften mit Migrationshintergrund? 15 
In Kapitel 3 zeigt sich ein eher moderater Einfluss verschiedener Qualitäts-
merkmale und der ethnischen Zusammensetzung der Einrichtung auf die 
Sprachentwicklung von Kindern. Im vierten Kapitel wird eine weitere promi-
nent diskutierte Maßnahme untersucht, von der angenommen wird, dass sie 
sich vorteilhaft auf verschiedene Bereiche der Entwicklung von Kindern mit 
Migrationshintergrund auswirken könnte (bspw. Bundesamt für Migration 
                                                          
15 Das Kapitel basiert auf dem Artikel „Profitieren Kinder mit Migrationshintergrund von pä-
dagogischen Fachkräften mit Migrationshintergrund“ der in Zusammenarbeit mit Martin 






und Flüchtlinge 2010: 101-102; Die Bundesregierung 2007: 54). Es wird geprüft, 
ob Kinder mit Migrationshintergrund von pädagogischen Fachkräften mit 
Migrationshintergrund profitieren. Unter anderem wird argumentiert, dass im 
speziellen Kinder mit Migrationshintergrund Vorteile in ihrer kognitiv-leis-
tungsbezogenen Entwicklung bei Betreuung durch pädagogische Fachkräfte 
mit Migrationshintergrund erfahren (bspw. Abgeordnetenhaus Berlin 2011: 1; 
Neumann 2005: 199). Darüber hinaus wird angenommen, dass Kinder mit 
Migrationshintergrund in ihrer sozio-emotionalen Entwicklung positiv durch 
pädagogische Fachkräfte mit Migrationshintergrund unterstützt werden 
(bspw. Hessisches Ministerium für Soziales und Integration 2010). Letztlich 
wird vermutet, dass auch die Kommunikation und der Einbezug der Eltern 
von Kindern mit Migrationshintergrund hierdurch verbessert werden kann 
(Stitzinger & Lüdtke 2014). Bislang finden sich in Deutschland keinerlei For-
schungsergebnisse zu diesen Vermutungen.  
Kapitel 4 hat zum Ziel, diese Forschungslücke zu schließen. Hierfür wer-
den die Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) (Blossfeld et al. 2011) 
verwendet, da in diesem Datensatz neben der Information über den Migrati-
onshintergrund der betreuten Kinder auch Informationen über den Migrati-
onshintergrund der pädagogischen Fachkräfte enthalten sind. Insgesamt lie-
gen Informationen von ca. 1000 Kindern im Alter von fünf Jahren vor, etwa 
300 davon weisen einen Migrationshintergrund auf. Durch die Berücksichti-
gung umfassender Hintergrundmerkmale zur familiären Situation des Kindes, 
der Kindertagesstätte und Kindergartengruppe wird angestrebt, den Kausalef-
fekt des Migrationshintergrunds der pädagogischen Fachkraft zu schätzen. 
Hierfür wird die Methode des Propensity Socre Matchings (PSM) genutzt. Da 
nicht davon auszugehen ist, dass es zu einer randomisierten Zuweisung von 
Kindern zu Erzieher/innen mit Migrationshintergrund kommt, wird beim 
PSM zunächst die Wahrscheinlichkeit der Kinder modelliert, von einer päda-
gogischen Fachkraft mit Migrationshintergrund betreut zu werden. Somit 
werden Selektionsmechanismen, die potentiell den gefundenen Zusammen-
hang zwischen dem Migrationshintergrund der Fachkraft und den interessie-
renden Ergebnisvariablen verzerren, minimiert. Letztlich werden in der Ana-
lyse hierdurch lediglich Kinder, die sich nur darin unterscheiden, ob sie durch 
eine pädagogische Fachkraft mit Migrationshintergrund betreut werden oder 






Migrationshintergrund durchgeführt, um abschätzen zu können, ob sich 
eventuell auch für Kinder ohne Migrationshintergrund Vor- oder Nachteile 
durch die Betreuung von Erzieher/innen mit Migrationshintergrund ergeben.  
Die Ergebnisse bestätigen die Annahmen zum positiven Einfluss von pä-
dagogischen Fachkräften mit Migrationshintergrund nicht. Weder Kinder mit 
noch Kinder ohne Migrationshintergrund erreichen bei Fachkräften mit Mig-
rationshintergrund höhere Kompetenzen. Ebenso wenig zeigen sich positive 
Effekte bei der Zusammenarbeit mit zugewanderten Eltern. Mehr Fachkräfte 
mit Migrationshintergrund werden die ethnischen Bildungsnachteile daher 
vermutlich nicht reduzieren (vgl. Forschungsfrage 3). 
 
1.3.4 Kapitel 5: Kann eine längere Besuchsdauer einer Kindertagesstätte ethni-
sche Bildungsnachteile am Ende der Primarstufe kompensieren? 
Die Kapitel zwei und drei haben gezeigt, dass ein längerer Besuch einer Kin-
dertagesstätte sprachliche Fähigkeiten von Kindern mit Migrationshinter-
grund sowohl zu Beginn der FIBB ab 3 Jahren als auch zum Einschulungszeit-
punkt erhöhen und somit frühen ethnischen Kompetenznachteilen entgegen-
wirken kann. Im abschließenden Kapitel der Dissertation soll untersucht wer-
den, ob diese kurzfristigen Vorteile auch längerfristig bis zum Ende der Pri-
marstufe erhalten bleiben. Bisherige Forschung in Deutschland deutet darauf 
hin, dass ein (längerer) Besuch einer Kindertagesstätte die Wahrscheinlichkeit 
erhöht, eine höhere Schulform in der Sekundarstufe I zu besuchen (Becker 
2016; Schlotter 2011; Spiess et al. 2003). Der in diesen Studien stets angenom-
mene Wirkmechanismus, der den Besuch einer höheren Schulform über ver-
besserte sprachliche Kompetenzen der Kinder durch eine längere Kita-Be-
suchsdauer erklärt, wurde bislang jedoch nicht überprüft. Die besuchte Schul-
form in der Sekundarstufe I wird zum einen durch die Schulleistungen am 
Ende der Primarstufe beeinflusst (primäre Herkunftseffekte), zum anderen 
kommt es bei gegebener Schulleistung zu unterschiedlichen Bildungsent-
scheidungen in Abhängigkeit des sozialen Hintergrunds der Familien (sekun-
däre Herkunftseffekte). Darüber hinaus ist bekannt, dass sich Familien mit 
Migrationshintergrund in Bildungsentscheidungen, bei gegebener Leistung, 
von autochthonen Familien unterscheiden. Erstere weisen beispielsweise häu-









































Im Rahmen dieser Dissertation wurden Unterschiede in der Wirkung früh-
kindlicher institutioneller Bildung und Betreuung für Kinder mit und ohne 
Migrationshintergrund in Deutschland untersucht. Vor dem Hintergrund der 
recht stark ausgeprägten ethnischen Bildungsungleichheit in Deutschland 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016; Levels et al. 2008; Stanat & 
Christensen 2006) stellt sich die Frage, ob der Besuch bzw. eine längere Be-
suchsdauer einer FIBB frühe Kompetenznachteile von Kindern mit Migrati-
onshintergrund reduzieren kann. Als besonders problematisch werden (frühe) 
Nachteile in den deutschen Sprachkompetenzen diskutiert, da diese eine not-
wendige Grundvoraussetzung für das Erlernen verschiedenster Bildungsin-
halte im Schulsystem darstellen (Diehl et al. 2016; Esser 2006b; Kristen 2008; 
Kristen et al. 2011). Eine besondere Relevanz der Fragestellung ergibt sich aus 
der aktuellen Flüchtlingssituation und dem hiermit verbundenen vermehrten 
Zuzug von Flüchtlingskindern im Vorschulalter in den letzten Jahren 
(Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 2016b, 2016a, 2017). Diese Kinder 
wachsen in Familien auf, in denen die Kommunikation oftmals nicht auf 
Deutsch stattfindet. Somit bietet die Kindertagesstätte für sie das erste 
deutschsprachige (Lern-)Umfeld und ist für den Deutschspracherwerb von be-
sonderer Bedeutung. 
Insgesamt wurden vier Forschungsfragen zu ethnischen Unterschieden 
bei der Wirkung von FIBB untersucht (siehe Abschnitt 1). Zunächst wurde der 
Bereich der FIBB für Kinder im Alter unter drei Jahren betrachtet. Er erfährt in 
der politischen und öffentlichen Wahrnehmung seit Mitte der 2000er ein ge-
steigertes Interesse. Nach wie vor wird in Deutschland nur knapp jedes dritte 
Kind im Alter unter drei Jahren institutionell betreut (Bundesministerium für 
Familie 2017). Die Betreuungsquote von Kindern aus Familien mit Migrations-
hintergrund liegt deutlich unter der von autochthonen Kindern (Statistisches 
Bundesamt 2018). Die Ergebnisse (Kapitel 2) zeigen, dass eine längere Kita-
Besuchsdauer im Alter unter drei Jahren die deutschen Sprachkompetenzen 
von Kindern mit Migrationshintergrund und nicht ausschließlich deutschem 
familiärem Sprachgebrauch, im Alter von dreieinhalb Jahren steigern kann. 
Dieser Zusammenhang zeigt sich nicht für autochthone Kinder. Somit kann 
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obachten. Somit kann eine längere Kita-Besuchsdauer ethnische Bildungsun-
gleichheit an der Schlüsselstelle des Übergangs von der Primar- in die Sekun-
darstufe I reduzieren. Allerdings kann auch eine ausgedehnte Besuchsdauer 
von FIBB die ethnischen Bildungsnachteile nicht gänzlich kompensieren.  
Die Befunde zur Bedeutung der Qualität der Kindertagesstätte sind hinge-
gen weniger eindeutig. Es zeigen sich eher moderate Auswirkungen einer hö-
heren Qualität der Betreuungseinrichtungen für die Kompetenzen der Kinder. 
Dies ist etwas überraschend, da verschiedene Studien darauf verweisen, dass 
die Qualität der Kindertagesstätten von großer Bedeutung ist für deren Poten-
tial, kindliche Kompetenzen zu fördern (vgl. Anders 2013). Ein Grund für diese 
Diskrepanz könnte damit zu erklären sein, dass gerade der direkte Kontakt 
und die Interaktionen zwischen pädagogischen Fachkräften und den betreu-
ten Kindern von Bedeutung für deren Kompetenzentwicklung ist (Roßbach et 
al. 2008). Diese Prozessqualität ist jedoch äußerst schwer zu erfassen und in 
den zur Verfügung stehenden Qualitätsindikatoren entsprechend nur unzu-
reichend enthalten. Somit verbleibt ein wichtiges Ziel der Forschung zur kom-
petenzfördernden Wirkung von Kindertagesstätten, konkrete Qualitätsindi-
katoren und Maßnahmen herauszuarbeiten, die geeignet sind, kindliche Kom-
petenzen in besonderem Maße zu fördern und soziale und ethnische Kompe-
tenzunterschiede abzubauen.  
In Bezug auf die wachsende Anzahl an Kindern, die im Rahmen der Flücht-
lingszuzüge nach Deutschland gekommen sind und in den nächsten Jahren in 
das Bildungssystem eintreten werden, stellt die Herstellung von Chancen-
gleichheit im Bildungssystem eine maßgebliche Herausforderung für die er-
folgreiche Integration dieser Kinder in die deutsche Gesellschaft dar. Durch 
die Einführung eines allgemeinen Rechtsanspruchs auf Kindertagesbetreuung 
für unter Dreijährige und dem hiermit verbundenen Ausbau an Betreuungs-
plätzen ist ein wichtiger Schritt getan, der eine möglichst frühzeitige, institu-
tionelle Betreuung ermöglicht. Da jedoch nach wie vor die Nachfrage nach U3-
Kinderbetreuung deren Angebot übersteigt (Bundesministerium für Familie 
2017), ist es von besonderer Dringlichkeit, den Ausbau an Betreuungsplätzen 
für Kinder im Alter unter drei Jahren weiterhin voranzutreiben. Insbesondere 
Eltern mit Migrationshintergrund, deren Familienkommunikation in ihrer 






externen Betreuung für ihre Kinder informiert werden. Dies könnte beispiels-
















möglichen  entwicklungsfördernden Wirkung  der U3‐Betreuung  in Deutsch‐






















Noch in den neunziger Jahren stellte die Betreuung unter Dreijähriger zumin-
dest in Westdeutschland ein Randphänomen dar. Im vergangen Jahrzehnt ent-
wickelte sich der Ausbau der frühen Kindertagesbetreuung jedoch zu einem 
wichtigen bildungs- und gleichstellungspolitischen Ziel. Dieser Einstellungs-
wandel schlug sich am deutlichsten im 2007 beschlossenen Kinderförderungs-
gesetz (KiFöG) nieder, welches die Möglichkeit eines Betreuungsplatzes bereits 
für unter Dreijährige garantiert (Bundesministerium für Justiz 2008). Die Not-
wendigkeit frühkindlicher Kindertagesbetreuung wird zum einen damit be-
gründet, dass sie Eltern den Wiedereinstieg in die Berufstätigkeit erleichtert, 
zum anderen erhofft man sich die Förderung sprachlicher und kognitiver Fähig-
keiten sowie die Reduktion von Bildungsungleichheiten. Neben schichtabhän-
gigen Disparitäten in jenen Fähigkeiten bei Vor- und Grundschulkindern zeigen 
sich in Deutschland stark ausgeprägte Unterschiede nach ethnischer Herkunft 
(z.B. Becker & Biedinger 2006; Dubowy et al. 2008). Dieser Beitrag beschäftigt 
sich im Folgenden lediglich mit der Betreuungsform der frühkindlichen institu-
tionellen Bildung und Betreuung (FIBB) unter Dreijähriger, also deren Betreu-
ung in einer Krippe oder altersgemischten Gruppe in Kindergärten.2 Insbeson-
dere wegen der großen Rezeptivität für sprachliches Lernen in diesem Alter 
(Newport 2002) bietet sich FIBB zur Förderung von Kindern mit Migrationshin-
tergrund an. Diese stellen mit 35,4 Prozent bereits einen großen, zudem wach-
senden Teil der unter Fünfjährigen dar (Statistisches Bundesamt 2013). Dennoch 
sind sie, trotz der in den letzten Jahren insgesamt steigenden Inanspruchnahme 
von FIBB für unter Dreijährige in Deutschland, hierbei deutlich unterrepräsen-
tiert (Statistisches Bundesamt 2012). 
                                                          
2 Grundsätzlich können in Deutschland bei Kindertagesbetreuungsangeboten für unter Dreijäh-
rige Angebote der Kindertagespflege von Angeboten in Kindertageseinrichtungen unterschie-
den werden (§ 22 SGB VIII). Erstere sind weitestgehend privat organisiert und stellen eine fami-
lienähnliche Betreuungsform dar, in der eine Tagespflegeperson bis zu fünf Kinder betreut. Die 
Betreuung findet hierbei meist im Haushalt der Tagespflegeperson oder der Eltern statt. Im Ge-
gensatz dazu findet die Betreuung bei der frühkindlichen institutionellen Bildung und Betreu-
ung (FIBB) in speziellen Kindertageseinrichtungen statt. Diese werden überwiegend durch öf-
fentliche Träger, Verbände der Kirchen oder der freien Wohlfahrtspflege organisiert. In Kinder-
krippen werden Kinder unter drei Jahren in Gruppenform mit bis zu 10 Kindern betreut. Alter-







drei bis sechs  Jahren  ist  in Deutschland weitgehend belegt  (Anders 2013). So 
wirkt  sich eine hohe Kindergartenbesuchsdauer bspw. positiv auf den Wort‐


















Zusammenhänge  zwischen  den  kindlichen  Fähigkeiten  und  der Dauer  früh‐
kindlicher institutioneller Betreuungserfahrung. Anschließend betrachten wir, 
ob sich diese Zusammenhänge für Kinder mit und ohne Migrationshintergrund 
unterscheiden. Unsere Untersuchung  liefert  somit  erste Hinweise darauf, ob 















2007), deren Einkommen (Geier & Riedel 2009) und sozialen Klassenzugehörig-
keit (Fuchs-Rechlin & Bergmann 2014). Zusätzlich zum sozioökonomischen Sta-
tus der Familie findet sich ein Zusammenhang mit der Erwerbstätigkeit der 
Hauptbetreuungsperson des Kindes (Fuchs-Rechlin & Bergmann 2014; Geier & 
Riedel 2009; Schlack et al. 2007). Überdies zeigt sich eine ethnische Diskrepanz 
bei der Inanspruchnahme. Diese war zwischen 2003 und 2006 stark ausgeprägt 
(Schlack et al. 2007). Lokhande (2013) findet jedoch mit aktuelleren Daten des 
Projekts „Aufwachsen in Deutschland: Alltagswelten“ (AID:A) und einer genau-
eren Untergliederung der Migranten nach deren Generationenstatus zwar deut-
liche Unterschiede der ersten Generation zu Familien ohne Migrationshinter-
grund; die Betreuungsquote von Familien der zweiten Generation unterscheidet 
sich in der multivariaten Betrachtung jedoch nicht mehr signifikant von autoch-
thonen Familien. 
 
2.2.1 Theorien zur entwicklungsförderlichen Wirkung institutioneller U3-Kinder-
betreuung 
Das grundlegende Argument für die förderliche Wirkung von FIBB beruht ers-
tens auf der Annahme, dass sich Kinder in verschiedenen Kontexten entwickeln 
und gefördert werden (z.B. Bronfenbrenner 1986). Einer der wohl bedeutends-
ten Kontexte für unter Dreijährige stellt zweifellos die Familie dar. Doch mit der 
zunehmend in institutioneller U3-Betreuung verbrachten Zeit steigt deren po-
tentielle Bedeutung für die kindliche Entwicklung. Eine zweite wichtige An-
nahme ist, dass frühe Förderung die Grundlage für das Verstehen nachfolgen-
der, komplexer Bildungsinhalte legt und somit den weiteren Lernfortschritt er-
leichtert (Bast & Reitsma 1998; Heckman & Masterov 2007). Sie kann somit auch 
langfristig Bildungsungleichheiten mindern, da selbstverstärkende Differenzen, 
die sich aus unterschiedlich anregenden Familienumwelten ergeben, durch in-
stitutionelle Betreuung kompensiert werden (Becker 2010a; Magnuson et al. 
2006). 
Wir vermuten im Speziellen, dass sich ein längerer Besuch einer U3-Einrich-
tung positiv auf die kognitiven Fähigkeiten von Kindern auswirkt. Plausible ur-
sächliche Prozesse lassen sich im Anschluss an Vygotsky (1962, 1978) formulie-
ren. Er postuliert eine „Zone der nächsten Entwicklung“, worin alle Aufgaben 
enthalten sind, die ein Kind noch nicht alleine, jedoch mit Hilfe von „more 





knowlegable others“ (MKO), also Erwachsenen oder weiterentwickelten Kin-
dern, lösen kann. Kinder lernen nach Vygotsky am besten, wenn sich die Unter-
stützung durch MKO in dieser Zone nach ihrem Entwicklungsstand richtet und 
mit jedem weiteren Fortschritt entsprechend abnimmt. In einer Kindertages-
stätte sind Kinder beim Spiel von pädagogisch geschultem Personal umgeben, 
das ihnen bei der Bewältigung neuer Aufgaben helfen kann. Auch die dort vor-
handenen, vielseitigen Materialien sollten eine auf den Entwicklungsstand des 
Kindes abgestimmte Anleitung durch die Erzieherinnen3 ermöglichen. Ebenso 
sind Kinder insbesondere in altersgemischten Gruppen von anderen Kindern 
umgeben, die wenigstens in einigen Hinsichten weiterentwickelt sind und 
ihnen genau so viel Unterstützung bieten können, wie zur Erreichung eines ge-
meinsamen Zieles im Spiel notwendig ist. Dies ist im familiären Umfeld, in dem 
Kinder möglicherweise über längere Zeit am Tag alleine spielen, nicht zwingend 
der Fall. Im Vor- und Grundschulalter existieren Hinweise auf Lerneffekte durch 
gemeinsames Problemlösen mit anderen Kindern, die hinsichtlich der zu bewäl-
tigenden Aufgaben besser ausgebildete Fähigkeiten aufweisen (z.B. Azmitia 
1988; Fawcett & Garton 2005). Ob dies auch für Kinder im Alter unter drei Jahren 
zutrifft, ist jedoch nicht belegt. Wir gehen im Folgenden davon aus, dass die 
anregende Umwelt in institutioneller U3-Kinderbetreuung alle Kinder, unab-
hängig von ihrem möglichen Migrationshintergrund in gleichem Maße fördert. 
Daher lauten unsere ersten beiden Hypothesen: 
 
Hypothese 1: Die Dauer einer institutionellen U3-Betreuung hängt positiv mit 
den kognitiven Fähigkeiten von Kindern zusammen. 
 
Hypothese 2: Der positive Zusammenhang zwischen der Dauer institutioneller 
U3-Betreuung und den kindlichen kognitiven Fähigkeiten unterscheidet sich 
nicht für Kinder mit und ohne Migrationshintergrund. 
 
Neben den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten betrachten wir die deutsche 
Sprachkompetenz der Kinder. Der Spracherwerb in jungen Jahren ist ein „nicht 
intendiertes Nebenprodukt anderer Aktivitäten“ und findet „ohne eine beson-
dere (bewusste) Motivation“ statt (Esser 2006a: 62). Newport (2002) zeigt, dass 
                                                          
3 Da in Kindertagesstätten überwiegend Frauen beschäftigt sind, wird hier vereinfachend von 










































































































hen  Betreuungseintritt  erhöht  (NICHD  Early  Child  Care  Research Network 
2005b). Ein Beginn vor dem 18. Lebensmonat hängt hingegen negativ mit den 


















Fokus unseres Beitrages stehenden, möglichen ethnisch differenzierten Zusam-
menhänge werden allerdings nicht miteinbezogen. 
Die Ergebnisse der EPPE-Studie belegen hingegen einen positiven Zusam-
menhang von U3-Erfahrung und sprachlichen Fähigkeiten von Dreijährigen 
und Schulanfängern. Dies gilt auch im Vergleich zu Kindern, die sich zwischen 
drei und sechs Jahren in FIBB befanden (Sammons et al. 2002). Kinder, für die 
Englisch lediglich die Zweitsprache darstellt, profitieren besonders von einer 
längeren Besuchsdauer (Sammons 2010b). In der FCCC-Studie zeigen Kinder, 
die kontinuierlich eine Kindertagesstätte besuchten, im Alter von 36 Monaten 
bessere sprachliche Fähigkeiten als ausschließlich familiär betreute Kinder oder 
solche in Kindertagespflege. Im Alter von 51 Monaten findet sich der Zusam-
menhang jedoch nicht mehr (Eryigit-Madzwamuse & Barnes 2014). Loeb et al. 
(2007) finden in ihren Analysen der ECLS-K-Daten („Early Childhood Longitu-
dinal Study-Kindergarten“) hingegen einen positiven Zusammenhang zwischen 
FIBB und den Lesefähigkeiten von Kindern im Alter von fünf Jahren. Besonders 
stark stellt sich dieser Zusammenhang für Kinder dar, deren institutionelle Be-
treuung zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr begann. Auch die 
NICHD-Studie zeigt eine positive Beziehung zwischen frühem Eintritt (zwi-
schen dem 18. und 36. Lebensmonat) und gehäuftem Besuch von Kindertages-
stätten und den sprachlichen Fähigkeiten der Kinder im Alter von 54 Monaten 
(NICHD Early Child Care Research Network 2002, 2004). Darüber hinaus sind 
vor allem eine hohe Betreuungsqualität und die kindlichen Sprachfähigkeiten 
im Alter von 36 und 54 Monaten, der ersten und dritten Klasse, positiv verknüpft 
(z.B. NICHD Early Child Care Research Network 2002; NICHD Early Child Care 
Research Network 2005b). 
Neben diesen Studien, die überwiegend einen positiven Zusammenhang 
zwischen institutioneller Betreuung im Alter unter drei Jahren und den kogni-
tiven und sprachlichen Fähigkeiten von Kindern finden, zeigen jedoch auch ei-
nige Studien keinerlei Zusammenhänge (Bornstein et al. 2006; Driessen 2004; 











2.3 Daten und Methoden 
2.3.1 Daten 
Für unsere empirische Analyse verwenden wir die erste Welle des DFG-Projekts 
„Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern 
in der Vorschulzeit“. Diese Erhebung wurde 2007 am Mannheimer Zentrum für 
Europäische Sozialforschung der Universität Mannheim durchgeführt. Hierzu 
wurde aus Melderegistern von 30 Städten und Gemeinden in Südwestdeutsch-
land eine Zufallsstichprobe von Familien mit drei- bis vierjährigen Kindern ge-
zogen. Familien mit türkischem Migrationshintergrund wurden überproportio-
nal häufig gezogen. Die Teilnahmequote bei deutschen Familien lag mit 63 Pro-
zent leicht unter der von türkischstämmigen Familien (67 Prozent). Es gibt 
keine Hinweise einer selektiven Teilnahme der angeschriebenen Familien. 
Durch die lokale Begrenzung ist die Stichprobe jedoch nicht repräsentativ für 
Gesamtdeutschland. Speziell geschulte Interviewer führten computergestützte 
Interviews (CAPI) mit der Hauptbetreuungsperson des Kindes in deren Zuhause 
durch. Im Anschluss bearbeiteten die Kinder den standardisierten Entwick-
lungstest „Kaufman Assessment Battery for Children“ (K-ABC; vgl. Melchers & 
Preuß 2001). Durch bilinguale Interviewer war es für türkischstämmige Familien 
möglich, das Interview und den Entwicklungstest in ihrer präferierten Sprache 
durchzuführen. Insgesamt wurden 1283 Familien befragt. In unserer Analyse be-
rücksichtigen wir lediglich Kinder ohne (n = 584) und Kinder mit türkischem 
Migrationshintergrund (n = 618). Diesen sehen wir als gegeben an, wenn zumin-
dest ein Elternteil oder ein Großelternpaar des Kindes in der Türkei geboren ist. 
Da sich unsere Hypothese über differenzielle Zusammenhänge zwischen der 
U3-Betreuungsdauer und den sprachlichen Fähigkeiten von Kindern ohne und 
mit Migrationshintergrund aus einem verminderten deutschen Sprachgebrauch 
im familiären Umfeld ableitet, werden Familien mit Migrationshintergrund, die 
ausschließlich auf Deutsch kommunizieren, aus den Analysen ausgeschlossen. 
Hierbei handelt es sich um eine sehr kleine Gruppe von 32 Familien.5 Somit blei-
ben insgesamt 1170 Familien in unserer Analysestichprobe. 
                                                          
5 Werden diese Familien trotz der geringen Fallzahl als gesonderte Gruppe in die Analysen auf-
genommen, zeigen sich analog zu den autochthonen Familien keine positiven Zusammenhänge 
zwischen deren U3-Betreuungsdauer und den sprachlichen Fähigkeiten. Auch der Zusammen-



























„ganzheitlichen Denkens“  gehören, wird  das  „Zahlennachsprechen“  der Un‐























bzw.  formulieren  durften.  Um  eventuelle Wortlängeneffekte  zu  vermeiden, 
wurden im Untertest „Zahlennachsprechen“ in beiden Sprachen lediglich ein‐
silbige  Zahlen  verwendet. Als  zweite  abhängige Variable  dient  der  deutsche 
Wortschatz der Kinder, welcher durch den K‐ABC‐Untertest „expressiver Wort‐
schatz“ erfasst wurde. Hierbei werden Objekte bildlich dargestellt und müssen 
benannt  werden.  Sowohl  Kinder  ohne  als  auch  mit  Migrationshintergrund 


































von  1  „immer“ bis 5  „nie“.  In unseren Analysen unterscheiden wir Kinder aus 
Familien ohne Migrationshintergrund und Kinder mit türkischem Migrations‐

































































terscheidet  sich  hingegen  bei Kindern mit  und  ohne Migrationshintergrund 
nicht signifikant. Im Gegensatz dazu finden sich signifikante Unterschiede bei 
der Betreuungsdauer eines regulären Kindergartens ab drei Jahren. Bei Betrach‐


















Kog. Fähigkeiten (Testwert in Prozent) a)  39,60    36,54  ‐3,07  (0,99)** 
Deutscher Wortschatz (Testwert) b)  13,97    3,84  ‐10,13  (0,19)*** 
U3‐Kinderbetreuung  0,34    0,11   ‐0,22  (0,22)*** 
Dauer U3‐Kinderbetreuung (Monate) c)  11,24    10,14   ‐1,10  (1,29) 
Dauer Ü3‐Kinderbetreuung (Monate)  5,90    4,67  ‐1,23  (0,26)*** 
Äquivalenzeinkommen  1664,87    853,88  ‐810,99  (64,16)*** 
hohe Bildung  0,55   0,21   ‐0,35  (0,04)*** 
Erwerbstätigkeit Befragte/r  0,42   0,22  ‐0,20  (0,03)*** 
sprachliche Aktivitäten  6,27   4,41   ‐1,86  (0,09)*** 
sonstige Aktivitäten  5,27   4,80  ‐0,47  (0,10)*** 
Anzahl Bücher (deutsch)  311,10   13,72   ‐296,61  (26,22)*** 
Anzahl Bücher (türkisch)    32,44      
Alter Zielkind (Monate)  42,01   42,04   0,03  (0,25) 
Geschlecht (Ref.: Mädchen)  0,51   0,50   ‐0,01  (0,03) 
Anzahl Kinder  1,97  2,38   0,41  (0,05)*** 
alleinerziehender Elternteil  0,07  0,02   ‐0,05  (0,02)** 











Anteil  an  erwerbstätigen Hauptbetreuungspersonen  signifikant höher als bei 
Familien  mit  Migrationshintergrund.  Gemeinsame  Eltern‐Kind‐Aktivitäten 









































sammenhangs  von  institutioneller U3‐Betreuung  und  den  Sprachfähigkeiten 
von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Es zeigt sich keine signifi‐
kante statistische Beziehung zwischen der frühkindlichen Betreuungsdauer und  











  Modell 1  Modell 2  Modell 3  Modell 4 
  Koef.  S.F.  Koef.  S.F.  Koef.  S.F.  Koef.  S.F. 
U3‐Betreuungs‐
dauer (Monate) 
0,10  (0,05)  0,02  (0,15)  0,03  (0,02)  ‐0,04  (0,03) 
Ü3‐Betreuungs‐
dauer (Monate) 
0,39  (0,14)**  0,42  (0,17)*  0,17  (0,04)***  0,07  (0,06) 
türk. MHG  0,43  (1,70)  0,49  (1,64)  ‐8,43  (0,24)***  ‐8,34  (0,23)*** 
hohe Bildung  2,31  (0,78)**  2,29  (0,77)**  0,54  (0,21)*  0,55  (0,22)* 
Äquivalenz‐ 
einkommen 
0,43  (0,36)  0,42  (0,35)  0,31  (0,07)***  0,30  (0,07)*** 
sprachliche  
Aktivitäten 
0,96  (0,30)**  0,96  (0,30)**  0,38  (0,06)***  0,38  (0,06)*** 
sonstige  
Aktivitäten 
0,87  (0,27)**  0,88  (0,27)**  0,18  (0,05)**  0,17  (0,05)** 
Alter (Monate)  1,07  (0,14)***  1,06  (0,15)***  0,11  (0,06)  0,13  (0,06)* 
Interaktionen der 
U3‐Betreuungsdauer                 
* türk. MHG      0,17  (0,18)      0,15  (0,04)** 






* türk. MHG      ‐0,23  (0,21)      0,18  (0,06)** 
* hohe Bildung      0,16  (0,15)      0,00  (0,06) 
R2 (Adj.)  0,22    0,22    0,74    0,74   




















gen,  steigt  ihre Leistung  im Wortschatztest um 0,11 Punkte an. Dementspre‐
chend finden sich im Vergleich zu deutschen Kindern deutlich geringere Nach‐







Konfidenzintervalle  fälschlicherweise  häufig  als  Indiz  für  nicht  signifikante  Gruppenunter‐
schiede interpretiert werden (Belia et al. 2005; Cumming 2009). Es sei darauf verwiesen, dass 
































































mit  einer  hohen  Prozessqualität  in  der  Betreuungseinrichtung  (Tietze  et  al. 


































lich  die  deutschen Wortschatzkenntnisse  der  Kinder  als  Sprachmaß. Wün‐
schenswert wären zusätzliche Maße wie bspw. grammatikalische Fähigkeiten. 
Es findet sich zwar durchaus Evidenz, dass sowohl Wortschatz als auch Gram‐
matikerwerb  in  ähnlichem  Maße  von  der  familiären  Umwelt  abhängen 
(Weinert & Ebert 2013), für den institutionellen Kontext liegen hierzu unseres 
Wissens bislang  jedoch keine Erkenntnisse vor. Eine weitere und schwerwie‐




von  Zusammenhängen  zwischen  kindlichen  Fähigkeiten  und  institutioneller 
Wirkung institutioneller U3‐Kinderbetreuung 
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konnten  wir  zumindest  teilweise  Verzerrungen  im  Zusammenhang  zwischen  
frühkindlicher Betreuungsdauer und den kindlichen Kompetenzen vermeiden. 
Dennoch  ist bei der  Interpretation der Ergebnisse stets zu bedenken, dass es 
sich  lediglich  um  korrelative  Zusammenhänge  handelt,  die  höchstens  einge‐
schränkt Aussagen über Kausalzusammenhänge erlauben. Ebenso zu bedenken 
ist, dass die verwendeten Daten bereits aus dem Jahr 2007 stammen. Seither hat 






turelle  Qualität  in  U3‐Einrichtungen  tendenziell  etwas  verbessert  zu  haben 
(Bundesministerium  für Familie 2015). Mit aktuelleren Daten, die diese allge‐























































Tab. A2.1 Mittel- bzw. Anteilswerte bei Familien ohne Migrationshinter-
grund (MHG) und Familien mit türkischem Migrationshinter-
grund unterschieden nach familiärem Sprachhintergrund 
  







Kog. Fähigkeiten  
(Testwert in Prozent) a) 
39,53  45,31 d) 36,42 d), e) 
Deutscher Wortschatz  
(Testwert) b) 
13,96 11,78 d) 3,81 d), e) 
U3-Kinderbetreuung 0,27  0,25 0,08 d), e) 
Dauer U3-Kinderbetreuung (Monate) c) 11,67  13,75 10,96  
Dauer Ü3-Kinderbetreuung (Monate) 6,19  5,91  4,73 d), e) 
Äquivalenzeinkommen 1666,02 1341,15  863,69 d), e) 
hohe Bildung 0,55 0,51  0,21 d), e) 
Erwerbstätigkeit Befragte/r 0,42 0,38 0,22 d) 
sprachliche Aktivitäten 6,27 5,58 d) 4,41 d), e) 
sonstige Aktivitäten 5,27 4,70 d) 4,80 d) 
Anzahl Bücher (deutsch) 309,44 181,88 d) 14,05 d), e) 
Anzahl Bücher (türkisch) --- 13,00 32,38 
Alter Zielkind (Monate) 42,00 42,47  42,04 
Geschlecht (Ref.: Mädchen) 0,51  0,69 d) 0,50 e) 
Anzahl Kinder 1,97 1,94  2,38 d), e) 
alleinerziehender Elternteil 0,07 0,03  0,02 d) 
N 584 32 586 
Quelle: DFG-Projekt „Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der 
Vorschulzeit“, eigene Berechnungen. 
Anmerkungen: Dargestellt sind Mittel bzw. Anteilswerte; Signifikanztests aus OLS Regressionen mit Gruppen-
zugehörigkeit als unabhängige Variable; Multipel imputierte Daten (m=50); a) Fallzahl vermindert auf 559 Fa-
milien ohne Migrationshintergrund und 559 Familien mit türkischem Migrations- und gemischtem Sprachhin-
tergrund ohne fehlende Werte im Ausgangsdatensatz; b) Fallzahl vermindert auf 543 Familien ohne Migrations-
hintergrund und 548 Familien mit türkischem Migrations- und gemischtem Sprachhintergrund ohne fehlende 
Werte im Ausgangsdatensatz; c) Mittelwert für Kinder, die eine U3-Kinderbetreuung beanspruchen; d) Mittel-
wert signifikant verschieden von Kindern bzw. Familien ohne Migrationshintergrund (p ≤ 0,05); e) Mittelwert 
signifikant verschieden von Kindern bzw. Familien mit türkischem Migrations- und deutschem Sprachhinter-









Tab. A2.2 Zusammenhang zwischen U3-Kinderbetreuungsdauer und allge-
meinen kognitiven Fähigkeiten bzw. dem deutschen Wortschatz 
(OLS Regressionen) 
 Kognitive Fähigkeiten Deutscher Wortschatz 
 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 
 Koef. S.F. Koef. S.F. Koef. S.F. Koef. S.F. 
U3-Betreuungsdauer 
(Monate) 
0,07 (0,05) -0,05 (0,15) 0,02 (0,01) -0,03 (0,03) 
Ü3-Betreuungsdauer 
(Monate) 
0,38 (0,16)* 0,40 (0,15)* 0,18 (0,03)*** 0,07 (0,05) 
türk. MHG (dt. 
Sprachhintergrund) 
6,66 (2,43)* 6,47 (2,46)* -1,66 (0,97) -1,80 (1,14) 
türk. MHG (gem. 
Sprachhintergrund) 
0,63 (1,70) 0,62 (1,67) -8,37 (0,25)*** -8,37 (0,25)*** 
hohe Bildung 2,17 (0,77)** 2,08 (0,77)* 0,53 (0,21)* 0,53 (0,21)* 
Interaktionen der U3-
Betreuungsdauer 
        
* türk. MHG (dt. 




* türk. MHG (gem. 




* hohe Bildung   0,11 (0,13)   0,04 (0,04) 
Interaktionen der Ü3-




* türk. MHG (dt. 
Sprachhintergrund) 
  -0,70 (0,56) 
  
0,08 (0,16) 
* türk. MHG (gem. 
Sprachhintergrund) 
  -0,11 (0,22) 
  
0,19 (0,06)** 
* hohe Bildung   0,13 (0,13)   0,01 (0,06) 
R2 (Adj.) 0,22  0,22  0,73  0,74  
N 1150  1150  1123  1123  
Quelle: DFG-Projekt „Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der 
Vorschulzeit“, eigene Berechnungen. 
Anmerkungen: Dargestellt sind unstandardisierte Regressionskoeffizienten aus multiplen OLS Regressionen mit 
clusterrobusten Standardfehlern in Klammern; Multipel imputierte Daten (m=50); Nicht berichtete Kontrollva-
riablen: Äquivalenzeinkommen, sprachliche Aktivitäten, sonstige Aktivitäten, Alter in Monaten, Erwerbstätig-
keit der Hauptbetreuungsperson, Geschlecht des Kindes, alleinerziehender Elternteil, Anzahl deutschsprachiger 
Bücher, Anzahl türkischsprachiger Bücher, Anzahl der Geschwister. 


































Children have different levels of skills and knowledge at the time they enter 
school and therefore unequal chances for educational success right from the 
start (e.g. Durham et al. 2007). Children of immigrants are an especially dis-
advantaged group in this respect: Several studies show that they have lower 
levels of academic skills compared to children of native-born parents before 
school entry (De Feyter & Winsler 2009; Lahaie 2008) although this difference 
varies widely by ethnic groups and not all immigrant groups are disadvantaged 
(Koury & Votruba-Drzal 2014).  
The largest differences can usually be found in the domain of the official 
language of the country (Becker et al. 2013; Magnuson et al. 2006; Washbrook 
et al. 2012) which is less surprising since many immigrant families use a lan-
guage at home that is different from the official language. In fact, Washbrook 
et al. (2012) have shown that 4-5-year old children of immigrants in Australia, 
Canada, the United Kingdom, and the Unites States have lower levels of lan-
guage skills than children of native-born parents and this difference is espe-
cially large when a foreign language is used at home (Washbrook et al. 2012: 
1601). This initial difference in language skills might work cumulatively over 
the educational career (Heckman 2006) putting children of immigrants at a 
clear disadvantage. Empirical studies have demonstrated associations between 
language skills in early childhood and later school performance and educa-
tional attainment (Claessens et al. 2009; Duncan et al. 2007; Durham et al. 
2007; Feinstein 2003). 
Therefore, it is not surprising that the political debate about the educa-
tional chances of children of immigrants focuses strongly on early education 
and early language skills. In this view, preschool attendance is supposed to 
have compensatory effects on the development of language skills and there-
fore especially to serve children of immigrants who do not receive (much) in-
put in the official language in their family. Of course, the question arises 
whether or not preschools are able to fulfill these expectations and contribute 
to more equality of opportunity at the start of formal schooling.  
In this article, we analyze the differential impact of the duration of pre-
school attendance on children’s language development by migration back-
ground and familial language input. Our research question is whether children 
of immigrants, especially those with a foreign language spoken at home, profit 





more from a longer preschool attendance than children of native-born parents 
regarding their language development. However, it is well-established that the 
positive effects of preschool attendance also depend on the quality of the con-
crete preschools (Dearing et al. 2009; Keys et al. 2013; NICHD Early Child Care 
Research Network 2002) but may also vary with the composition of children 
in these institutions (Reid & Ready 2013; Weiland & Yoshikawa 2014). We, 
therefore, also consider quality and composition characteristics of preschools 
and examine whether the effects of preschool attendance remain stable across 
different preschool contexts. 
We study this research question by using the example of Turkish-origin 
children in Germany. Children of Turkish immigrants are an especially disad-
vantaged group in the German educational system while constituting the larg-
est migrant group in Germany (e.g. Kristen & Granato 2007). Since only a small 
proportion of Turkish-origin parents predominantly use German as family lan-
guage at home (in our sample: about 20 percent), preschool attendance may 
be especially beneficial for this group regarding the acquisition of the German 
language. The case of Germany also offers the possibility to study the impact 
of preschool attendance in an early education system with universal state-sub-
sidized provision and low fees for the parents.  
In Germany, preschool attendance is voluntary, yet every child has a legal 
claim to participate in this type of early education.2 In recent years nearly all 
(in 2013: 94 percent) 3-5-year old children attend preschool (Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2014: Tab.C3-1A). Preschools are usually operated 
by the community or by non-profit organizations with relatively low or even 
no costs for the parents. Their primary aim has been the provision of child care 
but nowadays they also have the explicit aim to promote children’s develop-
ment and education (Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland (KMK) 2004). Parents can choose in which pre-
school they enroll their child. Minimum standards for structural quality (e.g., 
child-staff ratio) are regulated by the federal states. Since also the fees are 
strictly regulated, parents usually cannot select higher quality preschools by 
paying higher fees.  
                                                            
2 We will use the term ‘preschool’ in this chapter to refer to any center-based early childhood 




































republik Deutschland  (KMK)  2004:  9).  Thus,  spending  time  in  preschools 
means being exposed to language with more time in preschool meaning more 
language input. 





Previous studies on the impact of the duration of preschool attendance on 
children’s language skills usually find a positive association. Regarding the 
measurement of preschool attendance duration, it can be distinguished be-
tween the age of preschool entry (where an earlier age implies more months 
spent in preschool at a given time) and the intensity (usually measured with 
hours per week) - both contributing to the time spent in preschool. The ‘Na-
tional Institute of Child Health and Human Development (NICHD) Study of 
Early Child Care’ showed that children who spent more months in center-
based care as primary care arrangement had significantly better language skills 
than their counterparts with less preschool center experience (NICHD Early 
Child Care Research Network 2002: 149). Another analysis with the same data 
revealed that children who spent more hours per week in center care at the 
age of 18-35 months had better language skills at the age of 54 months while 
such an association could not be found for the earlier or later age period 
(NICHD Early Child Care Research Network 2004: 220). Using the data of the 
‘Effective Provision of Pre-School Education’ (EPPE) project, Sammons et al. 
(2004) found that an earlier preschool entry was significantly positively asso-
ciated with children’s language skills (Sammons et al. 2004: 702). The differ-
ence to the ‘home children’ group without preschool experience was largest 
for the children who had spent more than three years in a preschool. Loeb et 
al. explicitly tested whether the intensity of preschool exposure can also be 
‘too much’ and yield negative consequences for children’s development with 
the data of the ‘Early Childhood Longitudinal Study - Kindergarten Cohort’ 
(ECLS-K). Such negative effects of starting preschool center attendance at an 
early age and attending it for more than 30h/week could indeed be found re-
garding children’s social development but not in the domain of academic 
skills. In contrast, children’s early reading skills were highest when they 
started attending preschool with 2-3 years and had more weekly hours of pre-
school attendance (Loeb et al. 2007: 62-63).  
To sum up, preschools can be an important context for children’s language 
development by offering various situations and possibilities for language pro-











put  affects  children’s  language  development  (e.g. Hart & Risley  1995; Hoff 
2003). Familial language input, however, might differ by migration status. In 
immigrant  families,  the  language  of  the  country  of  origin  (CO‐language) 
and/or the language of the receiving country (RC‐language) may be used. In 














dren’s  language skills by migration background or  family  language are rare. 
Klein and Sonntag (2017) showed that a longer attendance of institutionalized 
childcare under the age of three in Germany is associated with a higher RC‐
vocabulary  at  the  beginning  of  preschool  for Turkish‐origin  children  from 
families that use Turkish as a family language. This was neither the case for 
Turkish‐origin  families using only  the RC‐language at home, nor  for native 











Some additional evidence for such differential effects comes from studies 
examining whether preschool attendance per se (yes/no) is more beneficial for 
children of immigrants than for children of native-born parents regarding 
their language skills. Using data of the ‘Early Childhood Longitudinal Study – 
Kindergarten Cohort’ (ECLS-K), Magnuson et al. showed that children with 
mothers born outside the US profited significantly more from preschool at-
tendance than children without migration background (Magnuson et al. 2006: 
1253). This association was most pronounced for children of immigrants whose 
mothers did not speak English to them (Magnuson et al. 2006: 1255). Gormley 
(2008) found that the impact of Oklahoma’s pre-kindergarten program on the 
pre-reading skills of Hispanic children was largest among children whose par-
ents spoke Spanish at home and among those whose parents were born out-
side the USA. Using data of first graders in Switzerland, Burger (2012) showed 
that the impact of preschool attendance on children’s vocabulary was larger 
for children who did never or only sometimes speak German at home com-
pared to children who always spoke German at home (Burger 2012: 26). 
To sum up, since immigrant families often use a different family language 
at home, we expect that children of immigrants profit more strongly from a 
longer preschool attendance regarding their RC-language development than 
children of native-born parents implying compensatory preschool effects. In 
our empirical analyses, we will focus on the vocabulary development between 
the age of three and six and compare children of Turkish origin and children 
of native-born parents in Germany. Our first hypothesis therefore is formu-
lated as follows:  
 
H1: The positive association between the duration of preschool attendance and 
children’s German vocabulary development is larger for children of Turkish 
origin than for children of native-born parents. 
 
However, the effect of preschool attendance within the group of children 
of immigrants may also vary depending on the familial language input. We 
expect that not the migration background per se is relevant for children’s lan-
guage development but the familial language use. Our second hypothesis 


















































































migrant families from resident registration offices in 30 cities and communi-
ties in southwest Germany. Families with a Turkish migration background 
were oversampled. The study covers children’s complete preschool career. 
Specially trained interviewers conducted a computer-assisted personal inter-
view (CAPI) with the primary caregiver as well as the standardized develop-
mental test ‘Kaufman Assessment Battery for Children’ (K-ABC) with the child 
(German version, see Melchers & Preuß 2001) at the families’ homes. To di-
minish language barriers, we employed bilingual interviewers so that Turkish-
origin parents and children could choose their preferred language during the 
appointment. The initial response rate was 69 percent in Turkish-origin fami-
lies and 63 percent in nonimmigrant families. Altogether, 627 families with a 
Turkish migration background and 585 families without a migration back-
ground participated in the first wave of 2007. Panel waves two and three were 
conducted in 2008 and 2009. Additionally, we conducted a postal survey con-
tacting all preschools attended by participating children. If preschools’ princi-
pals did not respond, we contacted them again to survey them via telephone. 
This resulted in an overall response rate of 89.7 percent on the preschool level.  
To deal with missing data, we employed multiple imputations using 
chained equations. Overall we imputed 50 datasets. In our imputation models 
we distinguish three different groups of families: Families without a migration 
background, families with a migration background that use German as their 
main family language and immigrant families that do not use German as their 
main family language. For each group, we ran separate imputation models. In 
accordance to Von Hippel (2007) we excluded observations with initial miss-
ing values on the dependent variable from the imputed datasets. Our final 
analysis sample consists of 1196 families with an average of 2.7 observations 
per family (see Table 3.1). 
 
3.3.2 Operationalizations 
Our dependent variable is the children’s German vocabulary operationalized 
by the results of the K-ABC subtest ‘expressive vocabulary’. Children had to 
name objects that were shown to them on a picture card. Although test in-
structions could be given in Turkish, all children had to provide the answers 
in German. The subtest consists of 24 items. We use the proportion of correct 
answers as our dependent variable. Of course, expressive vocabulary is only 





one facet of children’s language skills. Due to data limitations, other dimen-
sions of language skills cannot be addressed. 
In our analyses, we differentiate children of native born German parents 
and children with a Turkish migration background. All children with at least 
one parent or grandparent born in Turkey are regarded as Turkish-origin chil-
dren. We further differentiate Turkish-origin children depending on the famil-
ial language mostly used at home. Overall, this leads to three language groups, 
namely children of Turkish origin with a low versus a high level of German lan-
guage input in the family context and children without a migration background 
(a similar categorization has been used by Glick et al. 2013). To operationalize 
the overall familial German language input of a child, we consider the lan-
guage use between the child and the primary caregiver, the partner as well as 
any brothers and sisters, respectively. For each dyad, we assessed the fre-
quency of using German with a five point likert item ranging from 1 (always) 
to 5 (never). We calculated the mean of these items and generated a dummy 
variable taking the value of one if German is used at least most of the time 
during conversations in the family and zero otherwise.  
To analyze the impact of the duration of preschool attendance, we use the 
total hours spent in preschool as our major time-varying independent variable. 
We calculated how many hours the child had already spent in preschool at 
each measurement occasion using information about the beginning of pre-
school (year and month) and the intensity of preschool attendance (hours per 
week) from the parent interview (the time spent in preschool was repeatedly 
asked in each wave). We recoded this variable to represent months with a 
weekly attending time of 26 hours which corresponds to the average weekly 
hours spent in preschool in our sample. We also include a squared term of the 
duration of preschool attendance in our models to allow for diminishing mar-
ginal returns (Peisner-Feinberg et al. 2001).  
Using information from the preschool survey, we examine the relation of 
the duration of preschool attendance and children’s German vocabulary in 
four different preschool contexts. All preschool characteristics were assessed 
by surveying the preschools’ principal once and are therefore considered to be 
time-constant. We analyze two indicators of the preschools’ structural quality 



















consider  the possibility  that positive preschool effects only occur  if  certain 
















































individuals over  time  instead of variations between  individuals. By  time‐de‐
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ences  in  children’s German vocabulary between  the groups are highly pro‐
nounced. Children from nonimmigrant German families show the largest Ger‐
man vocabulary among all groups throughout the preschool period. In con‐









































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































In  contrast  to  this, we  find  clear  and pronounced differences between  the 










compared  to  children  of nonimmigrant German  families,  the German  lan‐



























Tab. 3.2 Association between the duration of preschool attendance and 
German vocabulary by Turkish migration background and familial language 
input (fixed effects regressions) 
 Model 1 Model 2 Model 3 
 Coef. S.E. Coef. S.E. Coef. S.E. 
Age in months 1.09 (0.11)*** 1.44 (0.11)*** 1.44 (0.11)*** 
Age in months (sq) -0.02 (0.00)*** -0.02 (0.00)*** -0.02 (0.00)*** 
Age*Turk.-origin 0.51 (0.09)*** -0.23 (0.24)   
Age (sq)*Turk.-origin  0.00 (0.00) 0.01 (0.00)**   
Age*Turk.-origin (high Ger. input)     0.22 (0.34) 
Age (sq)*Turk.-origin (high Ger. input)     -0.00 (0.01) 
Age*Turk.-origin (low Ger. input)     -0.30 (0.28) 
Age (sq)*Turk.-origin (low Ger. input)     0.01 (0.00)*** 
Months in school 1.14 (0.44)** 1.19 (0.45)** 1.24 (0.44)*** 
Mother employed (ref. no) -1.16 (0.71) -1.01 (0.71) -0.93 (0.71) 
Number of siblings -1.05 (0.79) -1.09 (0.79) -1.17 (0.78) 
Parental cultural activities 0.60 (0.51) 0.54 (0.51) 0.60 (0.50) 
Parent-child activities 1.60 (0.35)*** 1.57 (0.36)*** 1.52 (0.35)*** 
Number of books at home -0.00 (0.00) -0.00 (0.00) -0.00 (0.00) 
Preschool in months w. 26h/week 0.52 (0.12)*** 0.11 (0.11) 0.11 (0.11) 
Preschool in months w. 26h/week (sq) -0.01 (0.00)*** -0.00 (0.00) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin   0.84 (0.23)***   
Preschool (sq)*Turk.-origin   -0.01 (0.00)***   
Preschool*Turk.-origin (high Ger. input)     0.21 (0.32) 
Preschool (sq)*Turk.-origin (high Ger. 
input) 
    -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (low Ger. input)     0.94 (0.27)*** 
Preschool (sq)*Turk.-origin (low Ger. in-
put) 
    -0.01 (0.00)*** 
R2 (within) 0.78  0.78  0.78  
N (children)  1196  1196  1196  
N (observations) 3252  3252  3252  
Source: DFG-Project ‘Preschool Education and Educational Careers among Migrant Children’, own calcula-
tions. 
Note: Coefficients from fixed effects regressions; Robust standard errors in parentheses; Multiply imputed 
data (m=50). 















We  further  differentiate  the  group  of  Turkish‐origin  children  in  our  third 
model  (Table  3.2, model  3).  In  this model  we  distinguish  three  language 
groups: native German children, children of Turkish‐origin families with high 
levels  of  German  language  input  at  home  and  children  of  Turkish‐origin  






























Fig. 3.1 Increase in German vocabulary depending on the duration of pre-
school attendance  
 
As a next step, we analyze whether the positive effect of preschool attend-
ance for Turkish-origin children with low levels of German language input at 
home is stable across different preschool contexts. In our fourth and fifth 
model (Table 3.3) we analyze whether the association between the duration of 
preschool attendance and children’s language skills varies with preschools’ 
structural quality characteristics, namely preschools’ child-staff ratio and the 
number of advanced training days of the educational staff. We therefore first 
include an interaction term of the dichotomized child-staff ratio and the du-
ration of preschool attendance for each language group (model 4). Similar to 
model 3, we find a positive association between the duration of preschool at-
tendance and children’s German vocabulary only for children from Turkish-
origin families with limited German language input at home. However, we do 
not find a significant relation of the child-staff ratio and children’s vocabulary 
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Tab. 3.3 Association between the duration of preschool attendance and Ger-
man vocabulary by Turkish migration background and familial lan-
guage input depending on preschools’ child-staff-ratio / teachers 
training days (fixed effects regression) 





 Coef. S.E. Coef. S.E. 
Preschool in months w. 26h/week 0.14 (0.12) 0.10 (0.11) 
Preschool in months w. 26h/week (sq) -0.00 (0.00) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (high Ger. input) 0.21 (0.34) 0.23 (0.33) 
Preschool (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.00) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (low Ger. input) 0.84 (0.28)** 0.93 (0.27)*** 
Preschool (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) -0.01 (0.00)** -0.01 (0.00)*** 
Preschool*child-staff-ratio -0.06 (0.08)   
Preschool (sq)*child-staff-ratio 0.00 (0.00)   
Preschool*child-staff-ratio*Turk.-origin (high Ger. input) -0.10 (0.22)   
Preschool (sq)*child-staff-ratio*Turk.-origin (high Ger. in-
put) 
0.00 (0.00)   
Preschool*child-staff-ratio*Turk.-origin (low Ger. input) 0.26 (0.19)   
Preschool (sq)*child-staff-ratio*Turk.-origin (low Ger. in-
put) 
-0.00 (0.00)   
Preschool*training days   0.07 (0.08) 
Preschool (sq)*training days   -0.00 (0.00) 
Preschool*training days*Turk.-origin (high Ger. input)   -0.16 (0.19) 
Preschool (sq)*training days*Turk.-origin (high Ger. input)   0.00 (0.00) 
Preschool*training days*Turk.-origin (low Ger. input)   -0.02 (0.16) 
Preschool (sq)*training days*Turk.-origin (low Ger. input)   0.00 (0.00) 
R2 (within) 0.78  0.78  
N (children) 1196  1196  
N (observations) 3252  3252  
Source: DFG-Project ‘Preschool Education and Educational Careers among Migrant Children’, own calcula-
tions. 
Note: Coefficients from fixed effects regression; Robust standard errors in parentheses; Multiply imputed data 
(m=50); Unreported control variables: age in months, age in months (sq), age*Turk.-origin (high German in-
put), age (sq)*Turk.-origin (high German input), age*Turk.-origin (low German input), age (sq)*Turk.-origin 
(low German input), months in school, mother employed, number of siblings, parental cultural activities, par-
ent-child activities, number of books at home. 






Tab. 3.4 Association between the duration of preschool attendance and Ger-
man vocabulary by Turkish migration background and familial lan-
guage input depending on preschools’ availability of children’s books 
(fixed effects regression) 
 Model 6 
(children’s books) 
 Coef. S.E. 
Preschool in months w. 26h/week 0.14 (0.11) 
Preschool in months w. 26h/week (sq) -0.00 (0.00)* 
Preschool*Turk.-origin (high Ger. input) 0.23 (0.37) 
Preschool (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (low Ger. input) 0.85 (0.28)** 
Preschool (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) -0.01 (0.00)* 
Preschool*children’s books -0.07 (0.08) 
Preschool (sq)*children’s books 0.00 (0.00) 
Preschool*children’s books*Turk.-origin (high Ger. input) 0.04 (0.25) 
Preschool (sq)*children’s books*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.00) 
Preschool*children’s books*Turk.-origin (low Ger. input) 0.40 (0.17)* 
Preschool (sq)*children’s books*Turk.-origin (low Ger. input) -0.01 (0.00)+ 
R2 (within) 0.78  
N (children) 1196  
N (observations) 3252  
Source: DFG-Project ‘Preschool Education and Educational Careers among Migrant Children’, own calcula-
tions. 
Note: Coefficients from fixed effects regression; Robust standard errors in parentheses; Multiply imputed 
data (m=50); Unreported control variables: age in months, age in months (sq), age*Turk.-origin (high Ger-
man input), age (sq)*Turk.-origin (high German input), age*Turk.-origin (low German input), age 
(sq)*Turk.-origin (low German input), months in school, mother employed, number of siblings, parental cul-
tural activities, parent-child activities, number of books at home. 
+ p ≤ 0.10, * p ≤ 0.05, ** p ≤ 0.01. 
 
that attend preschools that are at least half a standard deviation below the 
average regarding the child-staff ratio with all other children, we do not find 
any difference in the relation of the duration of preschool attendance and their 
German language skills. Results on the number of advanced training days of 
the educational staff are similar (model 5). Children that attend preschools 
































































Tab. 3.5 Association between the duration of preschool attendance and Ger-
man vocabulary by Turkish migration background and familial lan-
guage input depending on preschools’ proportion of immigrant chil-
dren (fixed effects regression) 
 Model 7 
(prop. of immigrants) 
 Coef. S.E. 
Preschool in months w. 26h/week 0.09 (0.11) 
Preschool in months w. 26h/week (sq) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (high Ger. input) 0.25 (0.34) 
Preschool (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (low Ger. input) 1.09 (0.27)*** 
Preschool (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) -0.01 (0.00)*** 
Preschool*proportion of immigrants 0.12 (0.10) 
Preschool (sq)*proportion of immigrants -0.00 (0.00) 
Preschool*prop. of immigrants*Turk.-origin (high Ger. input) -0.12 (0.24) 
Preschool (sq)*prop. of immigrants*Turk.-origin (high Ger. input) 0.00 (0.00) 
Preschool*prop. of immigrants*Turk.-origin (low Ger. input) -0.37 (0.17)* 
Preschool (sq)*prop. of immigrants*Turk.-origin (low Ger. input) 0.01 (0.00)** 
R2 (within) 0.78  
N (children) 1196  
N (observations) 3252  
Source: DFG-Project ‘Preschool Education and Educational Careers among Migrant Children’, own calcula-
tions. 
Note: Coefficients from fixed effects regression; Robust standard errors in parentheses; Multiply imputed 
data (m=50); Unreported control variables: age in months, age in months (sq), age*Turk.-origin (high Ger-
man input), age (sq)*Turk.-origin (high German input), age*Turk.-origin (low German input), age 
(sq)*Turk.-origin (low German input), months in school, mother employed, number of siblings, parental cul-
tural activities, parent-child activities, number of books at home. 
* p ≤ 0.05, ** p ≤ 0.01, *** p ≤ 0.001. 
 
the language skills of children with a migration background and limited famil-
ial German language input is significantly reduced. The reduction however is 
very small, reducing the positive association of preschool attendance and chil-
dren’s vocabulary knowledge from 25.1 percentage points to 24 percentage 
points in 36 months. 
 
 





3.4.3 Sensitivity Analyses 
The findings so far showed that a longer duration of preschool attendance is 
particularly beneficial for children that receive only limited German language 
input at home. We further conducted a number of sensitivity checks to assess 
the robustness of these findings. First, we observe rather high average scores 
on the German vocabulary test among children without a migration back-
ground in the third panel wave (see Table 3.1). Therefore, we decided to run a 
sensitivity analyses to check if our findings might be biased due to possible 
ceiling effects. To this means, we estimated a tobit growth curve regression 
model. Tobit growth curve regressions are known to be well suited to account 
for possible ceiling effects by explicitly considering them in the estimation 
procedure (Wang et al. 2008). Results of this sensitivity analysis vary only mar-
ginally from our fixed effects regression and our major findings remain un-
changed (Appendix A3.1). Consequently, there is no hint for any bias due to 
ceiling effects in our fixed effects models. 
Second, we were concerned with the operationalization of the language 
groups. In an alternative version, we used only the communication language 
between the child and the person the child shares most of its time with. There-
fore, we only considered the communication language with the primary care-
giver and did not consider the communication language with the partner and 
siblings. However, this did not change our main findings. In addition, we also 
tried to subdivide the group of Turkish-origin children with a limited level of 
German language input into one group of children that receive approximately 
half of the time German language input from their primary caregiver and an-
other group of children that receive only rarely or no German language input 
from their primary caregiver. Thus, overall we differentiate four groups of chil-
dren: children of Turkish origin with a low versus a medium versus a high level 
of German language input in the family and children without migration back-
ground. Findings show that both, children with low and medium German lan-
guage input in the family could profit from a longer duration of preschool at-
tendance (Appendix A3.2). However, the pattern regarding preschool charac-
teristics seemed a bit more mixed with Turkish-origin children with a medium 
level of German language input gaining most from a high quality preschool 





at home being mostly affected by a high proportion of immigrant children in 
preschool.  
As a final sensitivity analysis, we used continuous operationalizations of 
our preschool characteristics (Appendix A3.3 – A3.5). When including interac-
tion terms with the continuous measures of the preschool characteristics find-
ings somewhat differ. Using a continuous measure of the child-staff ratio, we 
find a significant association of attending preschools with a lower child-staff 
ratio for Turkish-origin children with limited German language input in their 
family (Appendix A3.3, model A3). Children from such family contexts who 
attend preschools with a child-staff ratio that is one standard deviation below 
the average gain in 36 months about 2.8 percentage points more in their Ger-
man vocabulary compared to similar children that attend average preschools 
(26.2 percent vs. 23.4 percent). We find rather similar results when using the 
continuous measure of the last year’s number of advanced training days of the 
educational staff. Children with limited German language input in their family 
additionally benefit from attending preschools with staff participating in more 
days of advanced training (Appendix A3.3, model A4). In contrast to this, we 
do not find any significant association for the remaining two preschool char-
acteristics. Concerning the equipment with age appropriate (picture) books 
(Appendix A3.4), we already mentioned the strong negative skew. This might 
make the use of a continuous measure problematic. We also do not find that 
the association between children’s German language skills and the duration of 
preschool attendance varies significantly with the proportion of immigrant 
children if we use a continuous measure (Appendix A3.5). This however is in 
line with former research in the school context (Stanat 2006) that shows a 
threshold effect regarding the share of immigrant students at around 40 per-
cent. Overall, these sensitivity checks regarding the impact of preschool char-
acteristics urge us to remain cautious. Preschool contexts do seem to matter, 














Children of immigrants are particularly at risk of low academic achievement 
in most western countries. In Germany, less well-developed RC-language skills 
are a major reason for their worse performance in the educational system com-
pared to children without a migration background even after controlling for 
socioeconomic characteristics (Kempert et al. 2016; Müller & Stanat 2006). 
Early educational stages, such as preschool attendance, yield the possibility to 
diminish ethnic educational disadvantages at an early age by providing a stim-
ulating RC-language environment. This might be especially beneficial for chil-
dren of immigrants that receive only limited RC-language input at home. 
Moreover, preschool contexts differ in various characteristics, e.g. quality and 
composition, which might also moderate possible beneficial preschool effects. 
In our study, we analyzed the association between the duration of pre-
school attendance and children’s language skills in Germany. We focused on 
nonimmigrant children and children of Turkish-origin families that vary in 
their amount of familial German language input. Moreover, we considered 
four different preschool characteristics and their possible moderating impact 
for children’s language development. Using fixed effects regression models, 
our findings support the importance of preschools as language learning con-
texts for children from immigrant families.  
Our first analysis shows a positive association between a longer preschool 
attendance and children’s German language abilities. However, in the follow 
up analysis we differentiated the association of preschool attendance on chil-
dren’s language abilities by their migration background. We only find a signif-
icant association for children from Turkish-origin families. This supports our 
first hypothesis. In our third analysis we went another step further and addi-
tionally differentiated children from immigrant families by their familial lan-
guage use. Results show, that the positive association between the duration of 
preschool attendance and the German language ability among Turkish-origin 
children depends on their familial German language input. Results are in line 
with our second hypothesis: More time spent in preschools is significantly pos-
itively correlated with the German vocabulary of children of immigrants that 





a compensatory effect of a longer duration of preschool attendance regarding 
children’s early German language skills.  
Finally, we analyzed whether preschools characteristics moderate the as-
sociation between children’s language skills and their duration of preschool 
attendance. We find limited support for this moderating association. Children 
of immigrants with low levels of German language input at home additionally 
profit from attending preschools with a very good access to age appropriate 
(picture) books. In additional sensitivity analyses we also find a positive asso-
ciation regarding a lower child-staff ratio and educators participating in more 
advanced training days. However, the additional benefits are rather small and 
depend on the operationalization of the quality characteristics. Findings on 
the moderating association of preschools’ segregation also show limited sup-
port for this claim. Children of Turkish origin families with low levels of Ger-
man language input at home profit less from attending preschools with a share 
of 40 percent immigrants or more. The reduction however is rather small. 
Thus, overall the positive association of a longer duration of preschool attend-
ance and the language skills of children from immigrant families that receive 
limited German language input at home is quite stable across various pre-
school contexts. 
Our findings are in line with previous research showing the importance of 
a longer duration of preschool attendance for children’s language develop-
ment (e.g. Loeb et al. 2007; NICHD Early Child Care Research Network 2002, 
2004; Sammons et al. 2004). However, we find heterogeneous associations be-
tween the time spent in preschool and children’s German language skills de-
pending on their family language use. A longer duration of preschool attend-
ance is only correlated with the language abilities of children who receive low 
levels of German language input in their families. This result supports research 
from the US, stressing the importance of preschool attendance for children’s 
RC-language development, especially if they lack RC-language input in their 
family environment (see Gormley 2008; Magnuson et al. 2006).  
Moreover, preschools quality characteristics are also of relevance for chil-
dren’s language skills (see Keys et al. 2013; NICHD Early Child Care Research 
Network 2002, 2005b). For children from families with limited German lan-
guage use, we find a positive association between their language skills and dif-
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characteristics. First,  the  indicators are only assessed by  surveying  the pre‐

























3.5.3 Implications and Future Research 
Cross validating our findings in other countries and among different immi-
grant groups is highly important. Furthermore, we think that future research 
should analyze the relationship between preschools’ quality aspects and vari-
ous aspects of children’s language abilities in more detail, including more pre-
cise measures of preschools’ process quality. This will yield further insights to 
develop best practices in preschools to support children’s language develop-
ment.  
Our results implicate that only children who lack sufficient RC-language 
input at home profit from a longer duration of preschool attendance. How-
ever, in Germany, these children typically start preschool later than nonimmi-
grant children (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: Tab.C3-4A). 
Seeking contact to their parents and conveying them from the positive impact 
that early preschool attendance may have for their children’s German lan-
guage development seems one way for politics to reduce early ethnic educa-
tional inequality. Moreover, these children profit most from attending high 
quality preschools. Only increasing the quantity of preschool slots might 
therefore not be sufficient. Instead, increasing the quality of preschools should 
be a further focus of politics. Given that almost all children in Germany attend 
preschools, guaranteeing high quality care is a further step in decreasing early 
ethnic educational inequality. 
 
 






Tab. A3.1  Association between the duration of preschool attendance and 
German vocabulary by familial language input (tobit growth 
curve regression) 
 Model A1 
 Coef. S.E. 
Age in months 1.53 (0.09)*** 
Age in months (sq) -0.02 (0.00)*** 
Turk.-origin (high Ger. input) -19.78 (2.91)*** 
Turk.-origin (low Ger. input) -47.66 (1.92)*** 
Age*Turk.-origin (high Ger. input) 0.04 (0.32) 
Age (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.01) 
Age*Turk.-origin (low Ger. input) -0.17 (0.24) 
Age (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) 0.01 (0.00) 
Education (high)a) 1.35 (0.95) 
Social Class (high)b) 4.48 (1.29)*** 
Months in school 1.51 (0.42)*** 
Mother employed (ref. no) 1.12 (0.60)+ 
Number of siblings -0.89 (0.40)* 
Parental cultural activities  1.04 (0.43)* 
Parent-child activities 1.78 (0.31)*** 
Number of books at home 0.00 (0.00) 
Preschool in months w. 26h/week 0.01 (0.10) 
Preschool in months w. 26h/week (sq) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (high Ger. input) 0.32 (0.31) 
Preschool (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (low Ger. input) 1.28 (0.23)*** 
Preschool (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) -0.01 (0.00)*** 
Constant 51.63 (1.45)*** 
N (children) 1196  
N (observations) 3252  
Source: DFG-Project ‘Preschool Education and Educational Careers among Migrant Children’, own calcula-
tions. 
Note: Coefficients from tobit growth curve regression; Robust standard errors in parentheses; Multiply im-
puted data (m=50); a) Education of the primary care giver: 0=maximum intermediate secondary education, 
1=upper secondary education or tertiary education; b) Highest class position of both parents: 0=manual 
workers or routine nonmanuals, 1=professionals, administrative and managerial occupations, self-employed. 






Tab. A3.2 Association between the duration of preschool attendance and 
German vocabulary by familial language input (fixed effects re-
gression) 
 Model A2 
 Coef. S.E. 
Age in months 1.44 (0.11)*** 
Age in months (sq) -0.02 (0.00)*** 
Age*Turk.-origin (high Ger. input) 0.23 (0.36) 
Age (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) 0.00 (0.01) 
Age*Turk.-origin (med. Ger. input) -0.20 (0.44) 
Age (sq)*Turk.-origin (med. Ger. input) 0.01 (0.01) 
Age*Turk.-origin (low Ger. input) -0.40 (0.34) 
Age (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) 0.01 (0.00)** 
Months in school 1.28 (0.45)** 
Mother employed (ref. no) -0.79 (0.70) 
Number of siblings -0.96 (0.78) 
Parental cultural activities  0.59 (0.51) 
Parent-child activities 1.51 (0.35)*** 
Number of books at home -0.00 (0.00) 
Preschool in months w. 26h/week 0.11 (0.11) 
Preschool in months w. 26h/week (sq) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (high Ger. input) 0.30 (0.32) 
Preschool (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (med. Ger. input) 1.00 (0.41)* 
Preschool (sq)*Turk.-origin (med. Ger. input) -0.01 (0.00)** 
Preschool*Turk.-origin (low Ger. input) 0.93 (0.33)** 
Preschool (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) -0.01 (0.00)* 
R2 (within) 0.78  
N (children) 1196  
N (observations) 3252  
Source: DFG-Project ‘Preschool Education and Educational Careers among Migrant Children’, own calcula-
tions. 
Note: Coefficients from fixed effects regression; Robust standard errors in parentheses; Multiply imputed 
data (m=50). 
* p ≤ 0.05, ** p ≤ 0.01, *** p ≤ 0.001. 
 






Tab. A3.3 Association between the duration of preschool attendance and 
German vocabulary by Turkish migration background and famil-
ial language input depending on preschools’ child-staff-ratio / 
teachers training days (continuous measure) (fixed effects re-
gression) 





 Coef. S.E. Coef. S.E. 
Preschool in months w. 26h/week 0.16 (0.12) 0.10 (0.11) 
Preschool in months w. 26h/week (sq) -0.00 (0.00)* -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (high Ger. input) 0.18 (0.32) 0.24 (0.32) 
Preschool (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.00) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (low Ger. input) 0.82 (0.28)** 0.98 (0.27)*** 
Preschool (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) -0.01 (0.00)** -0.01 (0.00)*** 
Preschool*child-staff-ratio 0.05 (0.04)   
Preschool (sq)*child-staff-ratio -0.00 (0.00)   
Preschool*child-staff-ratio*Turk.-origin (high Ger. input) -0.11 (0.13)   
Preschool (sq)*child-staff-ratio*Turk.-origin (high Ger. in-
put) 
0.00 (0.00)   
Preschool*child-staff-ratio*Turk.-origin (low Ger. input) -0.24 (0.11)*   




Preschool (sq)*training days   0.00 (0.00) 
Preschool*training days*Turk.-origin (high Ger. input)   -0.04 (0.10) 
Preschool (sq)*training days*Turk.-origin (high Ger. input)   0.00 (0.00) 
Preschool*training days*Turk.-origin (low Ger. input)   0.19 (0.09)* 
Preschool (sq)*training days*Turk.-origin (low Ger. input)   -0.00 (0.00)* 
R2 (within) 0.78  0.78  
N (children) 1196  1196  
N (observations) 3252  3252  
Source: DFG-Project ‘Preschool Education and Educational Careers among Migrant Children’, own calcula-
tions. 
Note: Coefficients from fixed effects regression; Robust standard errors in parentheses; Multiply imputed data 
(m=50); Unreported control variables: age in months, age in months (sq), age*Turk.-origin (high German in-
put), age (sq)*Turk.-origin (high German input), age*Turk.-origin (low German input), age (sq)*Turk.-origin 
(low German input), months in school, mother employed, number of siblings, parental cultural activities, par-
ent-child activities, number of books at home. 






Tab. A3.4 Association between the duration of preschool attendance and 
German vocabulary by Turkish migration background and famil-
ial language input depending on preschools’ availability of chil-
dren’s books (continuous measure) (fixed effects regression) 
 Model A5 
(children’s books) 
 Coef. S.E. 
Preschool in months w. 26h/week 0.11 (0.11) 
Preschool in months w. 26h/week (sq) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (high Ger. input) 0.30 (0.35) 
Preschool (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (low Ger. input) 0.95 (0.26)*** 
Preschool (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) -0.01 (0.00)*** 
Preschool*children’s books -0.00 (0.04) 
Preschool (sq)*children’s books 0.00 (0.00) 
Preschool*children’s books*Turk.-origin (high Ger. input) -0.03 (0.11) 
Preschool (sq)*children’s books*Turk.-origin (high Ger. input) 0.00 (0.00) 
Preschool*children’s books*Turk.-origin (low Ger. input) 0.07 (0.08) 
Preschool (sq)*children’s books*Turk.-origin (low Ger. input) -0.00 (0.00) 
R2 (within) 0.78  
N (children) 1196  
N (observations) 3252  
Source: DFG-Project ‘Preschool Education and Educational Careers among Migrant Children’, own calcula-
tions. 
Note: Coefficients from fixed effects regression; Robust standard errors in parentheses; Multiply imputed data 
(m=50); Unreported control variables: age in months, age in months (sq), age*Turk.-origin (high German in-
put), age (sq)*Turk.-origin (high German input), age*Turk.-origin (low German input), age (sq)*Turk.-origin 
(low German input), months in school, mother employed, number of siblings, parental cultural activities, par-
ent-child activities, number of books at home. 















Tab. A3.5 Association between the duration of preschool attendance and 
German vocabulary by Turkish migration background and famil-
ial language input depending on preschools’ proportion of im-
migrant children (continuous measure) (fixed effects regression) 
 Model A6 
(prop. of immigrants) 
 Coef. S.E. 
Preschool in months w. 26h/week 0.12 (0.11) 
Preschool in months w. 26h/week (sq) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (high Ger. input) 0.20 (0.33) 
Preschool (sq)*Turk.-origin (high Ger. input) -0.00 (0.00) 
Preschool*Turk.-origin (low Ger. input) 0.93 (0.26)*** 
Preschool (sq)*Turk.-origin (low Ger. input) -0.01 (0.00)*** 
Preschool*proportion of immigrants 0.05 (0.05) 
Preschool (sq)*proportion of immigrants -0.00 (0.00) 
Preschool*prop. of immigrants*Turk.-origin (high Ger. input) -0.11 (0.14) 
Preschool (sq)*prop. of immigrants*Turk.-origin (high Ger. input) 0.00 (0.00) 
Preschool*prop. of immigrants*Turk.-origin (low Ger. input) -0.12 (0.09) 
Preschool (sq)*prop. of immigrants*Turk.-origin (low Ger. input) 0.00 (0.00)* 
R2 (within) 0.78  
N (children) 1196  
N (observations) 3252  
Source: DFG-Project ‘Preschool Education and Educational Careers among Migrant Children’, own calcula-
tions. 
Note: Coefficients from fixed effects regression; Robust standard errors in parentheses; Multiply imputed data 
(m=50); Unreported control variables: age in months, age in months (sq), age*Turk.-origin (high German in-
put), age (sq)*Turk.-origin (high German input), age*Turk.-origin (low German input), age (sq)*Turk.-origin 
(low German input), months in school, mother employed, number of siblings, parental cultural activities, par-
ent-child activities, number of books at home. 













tergrund, die  von  Fachkräften mit Migrationshintergrund  erzogen werden, 
mit solchen verglichen, die nur mit einheimischen Fachkräften konfrontiert 
sind. Als Ergebnisvariablen werden schulische Vorläuferkompetenzen in den 




















In Deutschland haben gut 34 % aller unter Fünfjährigen einen Migrationshin-
tergrund, d.h. entweder das Kind selbst oder mindestens ein Elternteil wurde 
im Ausland oder als Ausländer in Deutschland geboren (Statistisches 
Bundesamt 2014). Schon weil es sich um eine quantitativ so bedeutsame 
Gruppe handelt, stellen die inzwischen gut dokumentierten Nachteile dieser 
Gruppe im deutschen Bildungssystem eine der großen Herausforderungen 
dar. Bereits im Vorschulalter weisen Kinder mit Migrationshintergrund gerin-
gere sprachliche Fähigkeiten im Deutschen auf und haben häufiger einen 
Sprachförderbedarf als Kinder deutscher Herkunft (Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2014; Becker & Biedinger 2006; Dubowy et al. 2008). 
Auch in anderen Kompetenzbereichen wie dem aufnahmelandspezifischen 
kulturellen Wissen oder mathematischen Fähigkeiten finden sich ethnische 
Nachteile, vor allem bei türkischstämmigen Kindern (Becker 2012). Da sich die 
beschriebenen Nachteile in der weiteren Schulkarriere niederschlagen 
(Anders 2013; Becker 2016; Kratzmann & Schneider 2009; Schlotter & 
Wößmann 2010; Spiess et al. 2003), überrascht es kaum, dass der vorschuli-
schen Förderung von Migranten eine große gesellschaftliche Bedeutung bei-
gemessen wird. Kindertagesstätten (Kitas) sollen durch die gezielte Förderung 
benachteiligter Gruppen dazu beitragen, Bildungsungleichheiten einzuebnen 
(z.B. Otto et al. 2013; Roßbach 2004). Wie dies am besten gelingen kann, ist 
Gegenstand einer wissenschaftlichen Debatte, bei der Aspekte wie die Aus-
stattungsqualität der Einrichtung oder die Zusammensetzung der Kindergar-
tengruppe ebenso diskutiert werden wie gezielte Sprachfördermaßnahmen für 
Kinder mit Migrationshintergrund (z. B. Becker 2010a, 2012; Hofmann et al. 
2008; Niklas et al. 2011; Schwab et al. 2014; Wolf et al. 2011). Ein weiteres dis-
kutiertes Mittel, um die ethnischen Nachteile im Vorschulbereich zu reduzie-
ren, liegt möglicherweise in der Rekrutierung von pädagogischen Fachkräften 
mit Migrationshintergrund. Es wird vermutet, dass diese Personen über be-
sondere interkulturelle Kompetenzen und Ressourcen verfügen, die ihnen die 
Arbeit mit zugewanderten Eltern und Kindern erleichtern (Lokhande 2014: 10; 
Neumann 2005: 199; Westphal 2009: 93-94). Eine stärkere Präsenz von päda-
gogischen Bezugspersonen mit Migrationshintergrund könnte sich einerseits 




















dem  wurden  in  den  letzten  Jahren  sowohl  von  Seiten  der  Länder 









sitiven  Erwartungen  gerechtfertigt  sind.  Dazu  vergleichen  wir  Kinder mit  














möglicherweise differenzierte Effekte auf die Entwicklung von Kindern ohne 
Migrationshintergrund haben. Als Ergebnisvariablen analysieren wir dabei 
Domänen, die nach den gemeinsamen Beschlüssen der Jugendminister- und 
der Kultusministerkonferenz (Ständige Konferenz der Kultusminister der 
Länder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) 2004) zu den zentralen 
Förderungszielen im Elementarbereich zählen: schulische Vorläuferkompe-
tenzen in den Bereichen deutsche Sprache, Mathematik und Naturwissen-
schaften; außerdem das Sozialverhalten der Kinder. Darüber hinaus betrach-
ten wir den Kontakt der Eltern zur Kindertagesstätte, um zu prüfen, ob in Ein-
richtungen, in denen pädagogisches Personal mit Migrationshintergrund be-




4.2 Theoretische Bezüge und empirische Evidenz 
Der Beruf der Erzieherin wird, ähnlich wie der Lehrerberuf, nur von wenigen 
Personen mit Migrationshintergrund ergriffen. Nach Schätzungen auf Basis 
des Mikrozensus 2005 haben 7,6 % des pädagogischen Personals im Elemen-
tarbereich einen Migrationshintergrund (Weishaupt & Huth 2012: 73). Dieser 
Anteilswert liegt zwar etwas höher als auf anderen Stufen des Bildungssys-
tems. Dennoch sind Erzieherinnen mit Migrationshintergrund deutlich unter-
repräsentiert, sowohl im Vergleich zur Kinderpopulation (34 %), als auch im 
Vergleich zu sonstigen Erwerbstätigen (18 %). Die Forderung nach einer quan-
titativen Erhöhung wird jedoch nicht allein mit der Unterrepräsentanz be-
gründet. Vielmehr knüpft sich daran die Hoffnung, dass die bereits in der Vor-
schule sichtbaren Bildungsnachteile von Migranten durch eine verstärkte Rek-
rutierung von Pädagogen mit Migrationshintergrund reduziert werden könn-
ten. Mehrere Argumentationslinien legen nahe, dass sich die Präsenz von Er-
                                                          
3 Drei weitere Erwartungen können wir mit den verfügbaren Daten nicht empirisch prüfen. 
Nämlich, ob Erzieherinnen mit Migrationshintergrund die Zweisprachigkeit der Kinder besser 
fördern können, die deutschstämmigen Kollegen zu einem positiven Umgang mit Interkultu-

















ser  erkennen,  und  den  Zugang  zur  deutschen  Sprache  erleichtern 
(Abgeordnetenhaus Berlin  2011:  1; Neumann  2005:  199;  Stitzinger & Lüdtke 
2014: 14). Ein weiteres Argument, das aus der Schulforschung auf den vorschu‐








der Kinder  abnehmen  (z.B. Hauser‐Cram  et  al.  2003; McGrady & Reynolds 
2013). Entsprechend kann vermutet werden, dass Erzieherinnen mit Migrati‐
onshintergrund  höhere Erwartungen  an Kinder mit Migrationshintergrund 














Ministerium für Soziales und Integration 2010: o.S.; Abgeordnetenhaus Berlin 
2011: 1). Schließlich kann auf Seiten der Kinder die Angst davor, ein negatives 
Stereotyp zu bedienen, zu schwächeren Leistungen führen – ein Phänomen, 
das unter der Bezeichnung „stereotype threat“ bekannt ist (Steele 1997). Wenn 
Kinder mit Migrationshintergrund Angst haben, negative Leistungsvorurteile 
zu erfüllen, kann dieses Gefühl wie eine sich selbst erfüllende Prophezeiung 
das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten aushöhlen und zu geringeren Leis-
tungen führen. „Ein Klima der Wertschätzung von Vielfalt und eine stärkere 
Präsenz von Minderheiten könnte Stereotype Threat-Effekten entgegenwir-
ken und verbesserte Leistungen befördern.“ (Schofield 2006: 43). Ob der be-
schriebene Mechanismus jedoch bereits im Vorschulalter greifen kann, ist un-
klar. Wenn einzelne oder alle der genannten Argumente zutreffen, sollten die 
kognitiv-leistungsbezogenen Kompetenzen von Kindern mit Migrationshinter-
grund besser ausfallen, wenn die zuständigen Erzieherinnen ebenfalls einen Mig-
rationshintergrund aufweisen (Hypothese 1).  
Für Deutschland liegen zu dieser Frage nach unserem Wissen bislang 
kaum Erkenntnisse vor. Aus einer Studie von Kratzmann (2013) auf Basis der 
Daten des Projekts „Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selekti-
onsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter“ (BiKS) wissen wir, dass ne-
gative Erwartungseffekte von Erzieherinnen gegenüber Kindern mit Migrati-
onshintergrund in deutschen Kindertagesstätten kaum eine Rolle spielen. Al-
lerdings differenziert die Untersuchung nicht nach dem Migrationshinter-
grund der Erzieherinnen; so wäre es durchaus möglich, dass sich positive und 
negative Erwartungseffekte von Erzieherinnen mit und ohne Zuwanderungs-
hintergrund gegenseitig aufheben. Einige weitere empirische Hinweise zum 
Thema basieren auf Selbsteinschätzungen. Darin berichten Lehrende mit Mig-
rationshintergrund, dass ihnen von Kindern mit Migrationshintergrund mehr 
Vertrauen entgegen gebracht wird als Lehrpersonen ohne Migrationshinter-
grund, und dass sie sich besonders für den Bildungserfolg dieser Kinder enga-
gieren (im Überblick: Georgi 2013). Ob Lehrende ohne Migrationshintergrund 
andere Selbsteinschätzungen haben, bleibt jedoch ebenso unklar wie die Frage 
danach, ob sich die Präsenz und das Engagement der Lehrenden positiv auf 
die Kinder mit Migrationshintergrund auswirken. Umfassender ist der For-
















(1995)  untersuchen  mit  Längsschnittdaten  aus  der  National  Education  
Longitudinal Study (NELS‐88) die Lernzuwächse von Schülern in verschiede‐
nen Fächern ebenso wie subjektive Lehrereinschätzungen. Insgesamt spielen 
Geschlecht und  ethnische Herkunft der Lehrkräfte  in Klasse  10  kaum  eine 
Rolle für die Lernzuwächse zwischen Klasse 8 und 10. Die Autoren finden nur 
bei  11  von  130 Regressionskoeffizienten  signifikante  Effekte  der  ethnischen 
Herkunft oder des Geschlechts der Lehrkraft. Mit den gleichen Daten, aber 
einer anderen Identifikationsstrategie, kommt Dee (2005) zu gegenteiligen Er‐
gebnissen. Nach  seinen Analysen werden  Schulkinder  von  Lehrkräften der 
gleichen Hautfarbe im Hinblick auf schulisches Verhalten positiver beurteilt. 
































































































tionshintergrund  einhergehen  sollten.  Somit wird  in  den Argumentations‐

































Grundschule befinden. Trotz dieser Einschränkung eignen sich die Daten in 
besonderer Weise für die Prüfung der aufgestellten Hypothesen, weil darin 
nicht nur der detaillierte Migrationshintergrund der Kinder, sondern auch der 
der pädagogischen Fachkräfte erhoben wird – eine Seltenheit in Deutschland. 
Die Startkohorte 2 wurde auch deshalb gewählt, weil hier der Anteil an Erzie-
herinnen mit Migrationshintergrund höher ist als auf späteren Stufen des Bil-
dungssystems, weshalb es überhaupt genügend Fälle für quantitative Analysen 
gibt. Der Ausgangsdatensatz umfasst 2996 Kinder, allerdings liegen nur für 
1879 Kinder Kompetenzmessungen und Informationen aus den Eltern-, Erzie-
herinnen- und Kita-Leitungsbefragungen vor. Durch fehlende Werte auf zent-
ralen Kontrollvariablen5 und den Ausschluss von Kindern mit Behinderung 
und solchen, die weniger als sechs Monate die Einrichtung besuchten, redu-
ziert sich das Analysesample auf 1082 Kinder. Die Kinder verteilen sich auf 171 
Kindertagesstätten. 
 
4.3.2 Abhängige Variablen 
In unseren Analysen konzentrieren wir uns einerseits auf kognitiv-leistungs-
bezogene Kompetenzen (Hypothese 1) und soziale Kompetenzen (Hypothese 
2); Bereiche also, die in den Bildungsplänen für den Elementarbereich als För-
derschwerpunkte definiert wurden (vgl. Roßbach 2008; Ständige Konferenz 
der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) 
2004). Andererseits untersuchen wir die Beziehung der Eltern zur Einrichtung 
(Hypothese 3), die ebenfalls von großer Bedeutung ist (vgl. Fröhlich-Gildhoff 
2013; Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland (KMK) 2004). 
Die kognitiv-leistungsbezogene Kompetenzmessung im NEPS orientiert 
sich ähnlich wie in anderen Schulleistungsstudien am „Literacy“-Ansatz, d.h. 
die Anwendung des domänspezifischen Wissens in Alltagssituationen steht 
im Vordergrund. Bei den Kindergartenkindern werden dabei bildbasierte 
                                                          
5 Dabei handelt es sich sowohl um Variablen auf Familienebene (z.B. sozioökonomischer Sta-
tus der Familien), auf Kita-Gruppenebene (z.B. Gruppenanteil an Kindern mit Migrationshin-






Tests für die drei Kompetenzdomänen Deutsch, Mathematik und Naturwis-
senschaften entwickelt und vor Ort in den Kindertagesstätten eingesetzt, wo-
bei die Testdauer je Domäne etwa 30 Minuten beträgt (Weinert et al. 2011). 
Soziale Kompetenzen wurden mittels fragebogenbasierter Tests erfasst. 
Dabei wurden die zuständigen Erzieherinnen gebeten, das Sozialverhalten der 
Kinder einzuschätzen. Dieses wurde über zwei Dimensionen aus Goodmans 
(1997) Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) erfasst: Problemverhal-
ten mit Gleichaltrigen (5 Items, Beispielitem „Einzelgänger, spielt meist al-
leine“) sowie prosoziales Verhalten (5 Items, Beispielitem „Lieb zu jüngeren 
Kindern“). Darüber hinaus wurde die Dimension störendes Verhalten aus dem 
Teacher Assessment of Social Behavior (TASB, siehe Cassidy & Asher 1992) ge-
messen (3 Items, Beispielitem „Stört andere Kinder bei ihren Aktivitäten“). Die 
drei Dimensionen haben eine interne Konsistenz von alpha = 0,72, was auf ein 
einzelnes latentes Konstrukt hindeutet. Entsprechend weist eine Hauptkom-
ponentenanalyse mit orthogonaler Rotation auf eine Ein-Faktoren-Lösung mit 
positiven Faktorladungen für Problemverhalten und störendes Verhalten und 
negativer Ladung für prosoziales Verhalten hin. Der Faktor, den wir im Fol-
genden mit „sozialer Kompetenz“ bezeichnen, wurde so kodiert, dass höhere 
Werte einer höheren Sozialkompetenz entsprechen. Er erklärt 59,7 % der Va-
rianz der drei Einzeldimensionen. 
Die Beziehungsqualität der Eltern zur Einrichtung erfassen wir in Erman-
gelung besserer Maße über zwei Variablen, die sich auf die Kontakthäufigkeit, 
also die Quantität, beziehen. Jeweils auf einer 5-Punkt-Skala beantworteten 
Eltern zum einen die Frage, wie häufig sie mit den Erzieherinnen über das 
Verhalten, die Entwicklung oder Probleme ihres Kindes sprechen. Zum ande-
ren gaben sie an, wie oft sie bei der Organisation von Festen oder anderen 
Veranstaltungen im Kindergarten helfen. Da die beiden Variablen nur mit 0,25 
korreliert sind, sehen wir von einer Indexbildung ab.  
Um die Ergebnisinterpretation zu vereinfachen, werden alle Kompetenz-
variablen z-standardisiert. Die Punktschätzer der Kinder mit Migrationshin-
tergrund geben dann die Differenz dieser Gruppe zum Stichprobenmittelwert 












































tungen setzen wir den Indikator auf den Wert 1, wenn mindestens eine Fach-
kraft in der Institution einen Migrationshintergrund hat. Diese Operationali-
sierung bildet nach unserer Meinung am besten ab, ob ein Kind während der 
Kinderbetreuung Kontakt zu einer pädagogischen Bezugsperson mit Migrati-
onshintergrund hat. Um zu prüfen, ob unsere Ergebnisse gegenüber anderen 
Operationalisierungen robust sind, erstellen wir zusätzlich zwei alternative 
Operationalisierungen. Zum einen könnte man einwenden, dass weniger der 
direkte Kontakt zu einer Erzieherin, als vielmehr das Vorhandensein irgend-
einer Fachkraft mit Migrationshintergrund auf Institutionsebene wichtig ist, 
denn diese Person kann bei Problemen mit den Eltern kommunizieren oder 
als Rollenvorbild dienen. Entsprechend erzeugen wir einen Indikator, der den 
Wert 1 annimmt, falls mindestens eine Erzieherin auf Institutionsebene einen 
Migrationshintergrund hat. Umgekehrt könnte man einwenden, dass die po-
sitiven Erwartungen an Erzieherinnen mit Migrationshintergrund nur dann 
erfüllbar sind, wenn Kinder und Erzieherin das gleiche Herkunftsland haben. 
Entsprechend erstellen wir einen Indikator, der für jedes Kind den Wert 1 an-
nimmt, falls sowohl das Kind als auch mindestens eine Fachkraft der Einrich-
tung aus dem gleichen (nicht-deutschen) Herkunftsland stammen. 
 
4.3.4 Analysestrategie 
In einem ersten Schritt prüfen wir in bivariaten Vergleichen ob KM bei EM 
hinsichtlich der oben beschriebenen Ergebnisvariablen besser abschneiden als 
KM bei EoM. Anschließend wiederholen wir den Zwei-Gruppen-Vergleich für 
KoM. Allerdings basieren diese Vergleiche auf der starken Annahme, dass es 
keine weiteren Unterschiede zwischen den Gruppen gibt, die für das Ergebnis 
verantwortlich sind.  
In einem zweiten Schritt lockern wir diese Annahme, um uns dem kausa-
len Effekt von Erzieherinnen mit Migrationshintergrund besser annähern zu 
können. In Ermangelung echter Experimentaldaten, in denen Kinder rando-
misiert Fachkräften mit oder ohne Migrationshintergrund zugeteilt werden, 
greifen wir auf Propensity Score Matching Verfahren (PSM) zurück (eine gute 
Einführung findet sich bei Gangl 2010). Die Kernidee des Matching ist es, die 
beiden Gruppen in Bezug auf beobachtbare Kovariaten auszubalancieren, wel-
che sowohl die Wahrscheinlichkeit beeinflussen, eine Erzieherin mit Migrati-
onshintergrund zugewiesen zu bekommen, als auch die Kompetenzen der 




Kinder bzw. die Kontakthäufigkeit der Eltern zur Einrichtung. Gelingt dies, 
unterscheiden sich die Gruppen nur noch im Hinblick auf das Treatment, d.h. 
darin, ob sie von Fachkräften mit oder ohne Migrationshintergrund erzogen 
werden. Die Kovariaten werden beim PSM zunächst in ein sogenanntes Zu-
weisungsmodell aufgenommen, welches die Wahrscheinlichkeit schätzt, eine 
Erzieherin mit Migrationshintergrund zugewiesen zu bekommen (Propensity 
Score). Die umfangreichen NEPS-Daten ermöglichen es uns, für eine Vielzahl 
an relevanten Kovariaten zu kontrollieren. Beispielsweise haben EM womög-
lich eine höhere Wahrscheinlichkeit, an schlechter ausgestatteten Kinderta-
gesstätten angestellt zu werden. KM profitieren vielleicht von diesen EM; al-
lerdings wirken sich die schlechten Rahmenbedingungen potenziell negativ 
auf die Kompetenzen aus, weshalb eine Nichtberücksichtigung der Ausstat-
tungsqualität der Kita den eigentlich positiven Effekt von EM verdecken 
könnte. Ähnliche Selektionsprozesse sind auf der Stammgruppenebene vor-
stellbar. So werden vielleicht viele KM vorwiegend der Kita-Gruppe einer In-
stitution zugewiesen, die von einer EM betreut wird. Obwohl die Kinder wo-
möglich ceteris paribus von der EM profitieren, könnte der hohe Migranten-
anteil in der Gruppe die Qualität der deutschsprachlichen Interaktionen ver-
ringern und somit die positiven Effekte einer EM verdecken. Schließlich ist 
vorstellbar, dass eine EM eine höhere Wahrscheinlichkeit hat, innerhalb einer 
Kita besonders benachteiligte KM zugeteilt zu bekommen, etwa, weil die Lei-
tung davon ausgeht, dass EM diesen Kindern besonders gut helfen können. 
Die Abwesenheit von positiven EM-Effekten könnte dann darauf zurückzu-
führen sein, dass diese Kinder mit schlechteren Voraussetzungen gestartet 
sind und nicht daran, dass sie nicht von EM profitieren. Um diesen Einwand 
zu prüfen, wären Modelle wünschenswert, die für das Lernausgangsniveau 
zum Zeitpunkt des Kita-Eintritts kontrollieren. In Ermangelung solcher Mess-
werte berücksichtigen wir stattdessen Variablen, die üblicherweise mit dem 
Lernausgangsniveau zusammenhängen, wie der sozioökonomische Status der 
Eltern, die Familiensprache im Haushalt oder die häuslichen Lernanregungen 
für das Kind. Nachdem die theoretische Auswahl dieser und weiterer Kovari-
aten vollzogen ist, wird über die aus dem Zuweisungsmodell vorhergesagten 
Propensity Scores eine Blancierung der Hintergrundkovariaten in der  
Treatment- (KM mit EM) und der Kontrollgruppe (KM mit EoM) angestrebt. 





Effekts der EM durch den nichtparametrischen Mittelwertsvergleich der bei-
den Gruppen hinsichtlich der Ergebnisvariablen.7 Im Vergleich zu Regressi-
onsmodellen werden beim PSM sämtliche Kovariaten ausschließlich zur Er-
stellung einer vergleichbaren Kontrollgruppe verwendet. Somit werden Ver-
zerrungen aufgrund von Spezifikationsfehlern durch falsche Annahmen über 
die zugrundeliegende funktionale Form vermieden. Ein weiterer Vorteil des 
PSM besteht in der Berücksichtigung des „common support“, also darin, dass 
lediglich tatsächlich vergleichbare Beobachtungen von Treatment- und Kon-
trollgruppe in die Analyse miteinbezogen werden (Gangl 2010). 
Im dritten Analyseschritt testen wir in Sensitivitätsanalysen, ob unsere 
PSM-Ergebnisse gegenüber alternativen Matching-Algorithmen und gegen-
über alternativen Operationalisierungen der Treatmentvariable robust sind. 
Tabelle 4.1 bietet einen Überblick über die verwendeten Variablen. Die de-
skriptiven Unterschiede zwischen KM und KoM, etwa hinsichtlich des Kom-
petenzniveaus, entsprechen weitgehend dem Forschungsstand. Interessanter-
weise haben KM mit höherer Wahrscheinlichkeit eine Gruppenerzieherin, die 
selbst einen Migrationshintergrund hat (29 % vs. 20 %). Darüber hinaus sei 
bemerkt, dass zwar nur 13,2 % aller Fachkräfte in unserem Sample einen Mig-
rationshintergrund aufweisen. Durch die Organisation in Gruppen ist die 
Wahrscheinlichkeit, dass mindestens eine EM in der Gruppe arbeitet, jedoch 
deutlich höher. Noch höher ist die Wahrscheinlichkeit folglich, wenn alle pä-
dagogischen Fachkräfte der Kita einbezogen werden: die Wahrscheinlichkeit, 
dass an der Einrichtung mindestens eine Fachkraft einen Migrationshinter-
grund aufweist, beträgt 65 % für KM und 52 % für KoM. Hingegen ist trotz der 
Betrachtung auf Kita-Ebene die Wahrscheinlichkeit gering, dass ein KM auf 
eine EM aus dem gleichen Herkunftsland in der Einrichtung trifft (8 %). Dies 
liegt an der großen Heterogenität von Kindern und Fachkräften mit Migrati-
onshintergrund. Auf diesen Punkt kommen wir in der abschließenden Diskus-
sion zurück. 
 
   
                                                          
7 In sämtlichen Modellen berechnen wir den Avarage Treatment Effect on the Treated (ATT), 
also den Effekt, der sich für Kinder der Treatmentgruppe aus dem Migrationshintergrund der 
Erzieherin ergibt. 




Tab. 4.1 Deskriptive Statistik nach Migrationshintergrund der Kinder 
 KM (N=305) KoM (N=777) 
 MW S.A. Min/Max MW S.A. Min/Max 
Ergebnisvariablen       
Deutschkompetenz -0,53 1,14 -4,32/1,76 0,21 0,85 -3,60/2,04 
mathematische Kompetenz -0,23 1,03 -4,03/4,06 0,09 0,98 -3,56/4,06 
naturwiss. Kompetenz -0,34 0,95 -3,03/3,27 0,14 0,99 -3,20/3,14 
Sozialkompetenz -0,11 1,04 -3,41/1,35 0,04 0,98 -4,30/1,35 
Eltern: Gespräche mit Erzieherinnen 0,04 1,11 -2,87/1,66 -0,01 0,96 -2,87/1,66 
Eltern: Hilfe bei Veranstaltungen -0,17 1,01 -2,14/1,35 0,06 0,99 -2,14/1,35 
Treatmentvariablen       
≥ 1 Gruppenerzieherin hat MHG 0,29  0/1 0,20  0/1 
≥ 1 Erzieherin an Institution hat 
MHG 
0,65  0/1 0,52  0/1 
≥ 1 Erzieherin ident. Herkunftsland 0,08  0/1 -/-  -/- 
Kontrollvariablen Institutionsebene       
Betreuungsrelation 7,49 1,90 2,24/13 7,63 1,90 2/13 
Zufriedenheit mit Kita-Ausstattung -0,06 0,96 -2,92/1,80 0,02 1,01 -2,55/1,80 
Probleme im Umfeld 0,04 1,06 -1,19/3,36 -0,01 0,98 -1,19/3,36 
Förderplan für Kinder mit MHG 0,34  0/1 0,28  0/1 
Sprachförderprogramm 0,88  0/1 0,71  0/1 
Region: Westdeutschland 0,89  0/1 0,78  0/1 
Kontrollvariablen Gruppenebene       
% Familien mit niedrigem SES 28,93 26,85 0/100 21,10 23,02 0/100 
% Kinder mit MHG 37,63 26,48 0/100 18,17 18,61 0/87 
Verfügbarkeit von päd. Material 1,58 0,42 0,43/2,86 1,63 0,40 0,69/2,86 
Kontrollvariablen Familienebene       
hochkulturelle Aktivitäten der Eltern 1,73 0,83 1,00/4,67 1,91 0,85 1,00/5,00 
häusl. Lernanregung für Kind 5,29 0,88 2,17/8,00 5,23 0,83 2,50/7,50 
häusl. Lernaktivitäten des Kindes 6,15 0,85 3,40/7,90 6,35 0,74 2,50/8,00 
Eltern: höchstens Realschulabschl. 0,48  0/1 0,41  0/1 
HISEI 48,74 17,13 16/88 56,67 15,76 16/90 
Mutter: Deutsch als Muttersprache 0,32  0/1 1  0/1 
Familiensprache mit Kind Deutsch 0,56  0/1 1  0/1 
Alter des Kindes in Monaten 59,91 4,27 51/71 59,57 4,08 48/73 
Kita-Besuchsdauer in Monaten 21,54 5,74 6/35 21,85 5,14 6/37 
Geschlecht des Kindes männlich 0,53  0/1 0,49  0/1 
Quelle: Nationales Bildungspanel (NEPS), Startkohorte 2, Welle 1, eigene Berechnungen. 
Anmerkung: Dargestellt sind Mittelwert (MW), Standardabweichung (S.A.) sowie Minimum und Maximum 
(Min/Max); Bei den Elternangaben zu den Gesprächen mit Erzieherinnen bzw. zur Hilfe bei Veranstaltungen 
reduzieren sich die Fallzahlen auf N=245 bei Kindern mit Migrationshintergrund (KM) und N=699 bei Kindern 
ohne Migrationshintergrund (KoM). Die Informationen auf Institutionsebene stammen von den Kita-Leiterin-






4.4.1 Bivariate Vergleiche 
Zunächst stellen wir in Abbildung 4.1 die Mittelwerte und 95%-Konfidenzin-
tervalle für KM bei EM und EoM über alle 6 Ergebnisvariablen dar; ergänzend 
präsentieren wir die Werte für KoM.8 Die Ergebnisse sprechen augenschein-
lich gegen die Vermutung, dass KM von EM profitieren. KM, in deren Gruppe 
mindestens eine EM arbeitet, schneiden entgegen der Hypothese 1 nicht bes-
ser ab als solche, in deren Gruppe keine EM arbeitet. Die Mittelwerte deuten 
sogar in die entgegengesetzte Richtung. Die schlechtesten Werte haben je-
weils KM in Gruppen, in denen mindestens eine EM arbeitet; allerdings sind 
die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen jeweils klein (zwischen 0,11 
und 0,23 S.A.) und nur im Falle der naturwissenschaftlichen Kompetenzen auf 
dem 10%-Niveau signifikant (auch hier überschneiden sich die Konfidenzin-
tervalle der Mittelwerte; das 10%-Konfidenzintervall der Mittelwertdifferenz 
umschließt aber nicht den Nullpunkt, der t-Wert beträgt 1,70). Der Blick auf 
die Sozialkompetenz zeigt ebenfalls und entgegen der Hypothese 2, dass KM 
schlechtere Kompetenzwerte erreichen, wenn sie in Gruppen sind, in denen 
mindestens eine Erzieherin einen Migrationshintergrund hat; hier ist die Dif-
ferenz von 0,26 S.A. ebenso auf dem 10%-Niveau signifikant (t =1,95). Da die 
Sozialkompetenz jeweils von der Erzieherin eingeschätzt wird, kann dieses Er-
gebnis auch bedeuten, dass EM einen kritischeren Bewertungsmaßstab anle-
gen als EoM. In Hypothese 3 hatten wir vermutet, dass Eltern eine engere Be-
ziehung zur Institution haben, wenn die Erzieherinnen ebenfalls einen Migra-
tionshintergrund aufweisen. Die bivariaten Vergleiche stützen diese Vermu-
tung tendenziell, zumindest im Hinblick auf die uns zur Verfügung stehenden  
Kontakthäufigkeitsmaße. Eltern mit Zuwanderungsgeschichte sprechen häu-
figer mit den Erzieherinnen über das Verhalten, die Entwicklung oder Prob-
leme ihres Kindes, wenn die Erzieherin selbst einen Migrationshintergrund 
hat (Mittelwertdifferenz = 0,34 S.A., t = 2,22). Zudem helfen sie geringfügig 
häufiger bei Veranstaltungen im Kindergarten als die Vergleichsgruppe (Mit-
telwertdifferenz = 0,27 S.A., t = 2,10). 
                                                          
8 Die Gruppenvergleiche wurden anhand bivariater Regressionsanalysen berechnet. Hierbei 
wurden clusterrobuste Standardfehler verwendet, um die Gruppierung von Kindern in Kin-



































































  EM a)  EoM b)      EM a)  EoM b)     
  MW  MW  Diff.  S.F.  MW  MW  Diff.  S.F. 
Deutschkompetenz                 
ungematcht  ‐0,63  ‐0,49  ‐0,14  0,18  0,15  0,22  ‐0,07  0,09 
gematcht  ‐0,62  ‐0,50  ‐0,12  0,14  0,15  0,20  ‐0,05  0,08 
math. Kompetenz                 
ungematcht  ‐0,31  ‐0,20  ‐0,11  0,16  0,04  0,10  ‐0,06  0,11 
gematcht  ‐0,30  ‐0,17  ‐0,13  0,14  0,04  0,09  ‐0,05  0,09 
naturwiss. Kompetenz                 
ungematcht  ‐0,51  ‐0,28  ‐0,23  0,13+  0,14  0,13  0,00  0,10 
gematcht  ‐0,48  ‐0,32  ‐0,16  0,13  0,15  0,17  ‐0,02  0,08 
Sozialkompetenz                 
ungematcht  ‐0,29  ‐0,03  ‐0,26  0,14+  ‐0,07  0,07  ‐0,14  0,12 
gematcht  ‐0,28  ‐0,05  ‐0,23  0,15  ‐0,07  0,03  ‐0,09  0,10 
N  88  217      158  619     
Eltern: Gespräche mit Erzieherin‐
nen 
               
ungematcht  0,29  ‐0,05  0,34  0,15*  ‐0,01  ‐0,02  0,01  0,11 
gematcht  0,27  0,01  0,26  0,18  ‐0,01  ‐0,09  0,08  0,10 
Eltern: Hilfe bei Veranstaltungen                 
ungematcht  0,03  ‐0,24  0,27  0,13*  ‐0,06  0,09  ‐0,15  0,10 
gematcht  ‐0,03  ‐0,17  0,14  0,18  ‐0,06  0,14  ‐0,20  0,10* 









































sätzlich  zwei  alternative Operationalisierungen  erstellt.  Zum  einen  könnte 
man einwenden, dass weniger die direkte pädagogische Bezugsperson als viel‐














  EM a)  EoM b)      EM a)  EoM b)     
  MW  MW  Diff.  S.F.  MW  MW  Diff.  S.F. 
Deutschkompetenz                 
ungematcht  ‐0,65  ‐0,31  ‐0,34  0,14*  0,21  0,21  0,00  0,06 
gematcht  ‐0,49  ‐0,47  ‐0,02  0,16  0,19  0,15  0,04  0,07 
math. Kompetenz                 
ungematcht  ‐0,29  ‐0,12  ‐0,17  0,12  0,08  0,10  ‐0,02  0,07 
gematcht  ‐0,16  ‐0,15  ‐0,01  0,18  0,07  0,06  0,01  0,12 
naturwiss. Kompetenz                 
ungematcht  ‐0,43  ‐0,18  ‐0,25  0,11*  0,16  0,11  0,05  0,07 
gematcht  ‐0,34  ‐0,35  ‐0,01  0,13  0,12  0,07  0,05  0,08 
Sozialkompetenz                 
ungematcht  ‐0,20  ‐0,06  ‐0,25  0,12*  ‐0,07  0,16  ‐0,23  0,07*** 
gematcht  ‐0,17  0,11  ‐0,28  0,15+   ‐0,05  0,11  ‐0,16  0,09+ 
N  197  108      401  376     
Eltern: Gespräche mit Er‐
zieherinnen 
               
ungematcht  0,12  ‐0,08  0,20  0,15  ‐0,06  0,03  ‐0,09  0,07 
gematcht  0,12  ‐0,07  0,19  0,24  ‐0,04  ‐0,01  ‐0,02  0,08 
Eltern: Hilfe bei Veranstal‐
tungen 
               
ungematcht  ‐0,18  ‐0,14  ‐0,04  0,13  ‐0,01  0,12  ‐0,13  0,07+ 
gematcht  ‐0,17  ‐0,25  0,08  0,19  ‐0,03  0,15  ‐0,18  0,08* 























  MW  MW  Diff.  S.F. 
Deutschkompetenz  ungematcht  ‐0,90  ‐0,63  ‐0,27  0,30 
gematcht  ‐0,97  ‐0,90  ‐0,07  0,40 
math. Kompetenz  ungematcht  ‐0,63  ‐0,26  ‐0,37  0,26 
gematcht  ‐0,79  ‐0,42  ‐0,37  0,35 
naturwiss. Kompetenz  ungematcht  ‐0,87  ‐0,39  ‐0,48  0,25+ 
gematcht  ‐0,90  ‐0,64  ‐0,26  0,32 
Sozialkompetenz  ungematcht  ‐0,18  ‐0,20  0,01  0,28 
gematcht  ‐0,18  ‐0,22  0,04  0,44 
N  16  181     
Eltern: Gespräche mit Erzieherinnen  ungematcht  0,43  0,09  0,34  0,31 
gematcht  0,42  ‐0,47  0,89  0,58 
Eltern: Hilfe bei Veranstaltungen  ungematcht  ‐0,18  ‐0,18  0,01  0,31 
gematcht  ‐0,16  ‐0,70  0,54  0,49 



























konnten wir  insgesamt nur  16  solcher  identischen  „Herkunftslandmatches“ 
identifizieren; zu wenige, um sinnvolle Analysen zu rechnen.9 Dieser Umstand  
weist auf ein grundsätzliches Problem in der Debatte um Erzieherinnen mit 

































































































wir mit den  vorliegenden Daten  keine Kompetenzentwicklungen  abbilden. 
Dies wird in begrenzter Weise möglich, wenn die Daten der nächsten Erhe‐
bungswelle  verfügbar  sind. Aber  selbst dann  lassen  sich die Lernzuwächse 
nicht spezifisch auf die Lernumwelt Kindertagesstätte zurückführen, da die 


















bei Migrantenfamilien  erhöhen  können  (z.B. Neumann  2005;  Stitzinger  & 
Lüdtke 2014). Tatsächlich besuchen  rund 85 % aller 3‐ bis unter 6‐jährigen 





























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































    



























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Kann eine längere Besuchsdauer einer Kindertages-
stätte ethnische Bildungsnachteile am Ender der 
Primarstufe kompensieren? 
Zusammenfassung 
In Deutschland kommt es in sämtlichen Etappen des Bildungssystems zu stark 
ausgeprägter ethnischer Bildungsungleichheit. Eine Schlüsselstelle in der Bil-
dungskarriere von Schülerinnen und Schülern (SuS) stellt der Übergang von 
der Primar- in die Sekundarstufe dar. Daher sind ethnische Bildungsnachteile 
am Ende der Primarstufe von besonderer Bedeutung. Die stärksten Nachteile 
finden sich hierbei unter SuS mit Migrationshintergrund und seltenem 
Deutschsprachgebrauch im familiären Umfeld. Der vorliegende Beitrag unter-
sucht anhand der Daten des „IQB Ländervergleichs Primarstufe 2011“, ob eine 
längere Besuchsdauer einer Kindertagesstätte (Kita) von besonderer Bedeu-
tung für die deutschsprachlichen Kompetenzen und Deutschnoten dieser SuS 
am Ende der Primarstufe ist. Die Ergebnisse aus Schulklassen-Fixed-Effects 
Modellen weisen für Kinder mit Migrationshintergrund auf einen positiven 
Zusammenhang zwischen Kita-Besuchsdauer und deren sprachlichen Kompe-
tenzen am Ende der vierten Klasse hin. Insbesondere zeigt sich eine herausra-
gende Stellung des Kita-Besuchs für SuS mit Migrationshintergrund und sel-
tenem familiärem Deutschsprachgebrauch. Ein identisches Muster zeigt sich 
in den Ergebnissen zur Deutschnote, wobei der Zusammenhang zwischen 
Kita-Besuchsdauer und Deutschnoten am Ende der Primarstufe komplett über 









Ethnische Bildungsungleichheit ist in Deutschland ein stark ausgeprägtes 
Phänomen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014; Stanat & 
Christensen 2006). Kinder mit Migrationshintergrund (MHG) weisen in sämt-
lichen Etappen des Bildungssystems Nachteile gegenüber autochthonen Kin-
dern auf (Diehl et al. 2016; Kristen et al. 2011). Sie zeigen bereits vor Schulbe-
ginn niedrigere Leistungen in frühen (vor)schulischen Kompetenzen (Becker 
et al. 2013; Dubowy et al. 2008). Aber auch an späteren Schlüsselstellen, bspw. 
am Übergang in die Sekundarstufe I finden sich ethnische Bildungsnachteile 
(Dollmann 2010; Gresch 2012). Ein Großteil dieser Nachteile ist durch den 
durchschnittlich niedrigeren sozioökonomischen Hintergrund erklärbar 
(Kristen 2008). Darüber hinaus bestehen aber zumindest in einigen Kompe-
tenzbereichen und für einige Zuwanderungsgruppen rein ethnische Nachteile 
(Kristen et al. 2011). Als Hauptursache hierfür werden (bereits frühzeitige) 
mangelnde Deutschsprachkompetenzen diskutiert (Diehl et al. 2016; Kristen 
2008; Kristen et al. 2011).  
Generell kann davon ausgegangen werden, dass Kinder ihre frühen 
Sprachkenntnisse vor allem in der Familie und in Kindertagesstätten (Kitas) 
erwerben (Roßbach et al. 2008). Ein ausgedehnter Kita-Besuch sollte vor allem 
für Kinder mit MHG und geringem familiärem deutschsprachigem Anre-
gungsniveau vorteilhaft sein. Für sie stellt die Kita den ersten (Lern-)Kontext 
dar, in dem sie regelmäßig mit deutscher Sprache in Berührung kommen und 
könnte hierdurch möglicherweise kompensatorisch auf deren frühe Deutsch-
sprachnachteile wirken. Einige Studien weisen auf einen positiven Zusammen-
hang zwischen einer längeren Kita-Besuchsdauer und den unmittelbaren 
Deutschsprachkompetenzen von Kindern mit MHG und geringem familiärem 
Deutschsprachgebrauch hin (Klein & Becker 2017; Klein & Sonntag 2017; Niklas 
et al. 2011). 
Ob diese Vorteile für Kinder mit MHG und geringem familiärem Deutsch-
sprachgebrauch auch mittelfristig erhalten bleiben, ist in Deutschland bislang 
nicht erforscht. Einige Studien berichten jedoch, gerade für Kinder mit MHG, 
einen positiven Zusammenhang zwischen einem (längeren) Kita-Besuch und 
der Wahrscheinlichkeit, eine höhere Schulform in der Sekundarstufe I zu be-
suchen (Becker 2016; Schlotter 2011; Spiess et al. 2003). Als Erklärung hierfür 













































(bspw. die Sprachkompetenzen) ihrer Kinder investieren. Dies kann zum ei-
nen durch monetäre Investitionen geschehen, etwa durch den Erwerb von ge-
eigneten Lese- und Spielmaterialien. Zum anderen investieren Eltern Zeit, die 
sie gemeinsam mit ihren Kindern verbringen, in der entwicklungsförderliche 
Eltern-Kind-Aktivitäten stattfinden können (vgl. Conger et al. 2010; Conger & 
Dogan 2007; Mistry et al. 2008). Die große Bedeutung der familiären Lernum-
welt für die kindliche Sprachentwicklung ist in verschiedenen Studien belegt 
(z.B. Bradley et al. 2001; Hart & Risley 1995; Walper & Grgic 2013).  
Das familiäre Sprachumfeld von Kindern mit und ohne MHG kann sich 
jedoch sehr unterschiedlich darstellen. Während letztere permanent der offi-
ziellen Landessprache ausgesetzt sind, ist dies für erstere nicht zwangsläufig 
der Fall. In Familien mit Zuwanderungshintergrund kann die Kommunikation 
sowohl auf Deutsch, als auch in der Herkunftssprache der Eltern stattfinden. 
Ist hauptsächlich Letzteres der Fall, werden vornehmlich die Sprachfähigkei-
ten der Herkunftssprache gefördert, die Deutschsprachkompetenzen jedoch 
weniger (Biedinger et al. 2015; Strobel & Seuring 2016). Dies kann nachteilhaft 
für die Bildungskarriere von Kindern mit MHG sein. 
Neben der Familie bietet die Kita eine bedeutende Lernumwelt.1 Die Spra-
chentwicklung wird gar als explizites Ziel der frühkindlichen institutionellen 
Bildung und Betreuung (FIBB) ausgegeben (Ständige Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) 2004: 
9). Alltägliche Interaktionen mit pädagogischem Fachpersonal und anderen 
Kindern bieten umfassende Deutschsprachanregungen. Darüber hinaus fin-
den regelmäßig spezifische Aktivitäten zur sprachlichen Entwicklung, bspw. 
das Vorlesen aus Büchern statt, und es können spezielle (Deutsch-)Sprachför-
                                                          
1 Prinzipiell können die Eltern diese familienexterne Lernumwelt ebenfalls mit beeinflussen. 
So lässt sich auch die Wahl einer bestimmten Kindertagesstätte anhand des oben beschriebe-
nen Investitionsmodells (Becker & Tomes 1986) als Investitionsentscheidung der Eltern mo-
dellieren. Eltern könnten durch die gezielte Wahl einer Kita mit besonders hoher Qualität 
potentiell auch familienexterne Lernumwelten auswählen, welche die kindliche (Sprach-)Ent-
wicklung besonders positiv beeinflussen. Einschränkend ist hierbei jedoch anzumerken, dass 
Eltern bei der Wahl gewissen Einschränkungen (bspw. durch die räumliche Nähe zur Kita 
oder durch die Anzahl verfügbarer Betreuungsplätze in einer Einrichtung) unterliegen und sie 
die Kita-Qualität nur recht schwierig adäquat einschätzen können (Camehl et al. 2018; Cryer 
















der Kita moderieren  (Anders  2013; Roßbach  et  al.  2008; Tietze  et  al.  1998; 
Tietze et al. 2005). 
Es kann also davon ausgegangen werden, dass ein  längerer Kita‐Besuch 





























Insgesamt ergeben sich hieraus folgende Zusammenhänge, die in der vor-
liegenden Studie überprüft werden sollen. Eine längere Kita-Besuchsdauer 
sollte sich zunächst für alle Kinder, unabhängig von deren Migrations- bzw. 
familiensprachlichem Hintergrund positiv auf die Deutschsprachkompeten-
zen auswirken. Dieser Zusammenhang sollte im Sinne der kumulativen Fähig-
keitsentwicklung auch noch am Ende der Primarstufe beobachtbar sein. Hy-
pothese 1a lautet daher: Eine längere Kita-Besuchsdauer führt für alle SuS zu 
höheren Deutschsprachkompetenzen am Ende der Primarstufe. Darüber hinaus 
ist zu erwarten, dass die Kita gerade für Kinder mit MHG und seltenem fami-
liärem Deutschsprachgebrauch eine herausragende Stellung für deren deut-
sche Sprachentwicklung einnimmt. Daher lautet Hypothese 1b: Eine längere 
Kita-Besuchsdauer wirkt sich besonders stark auf die Deutschsprachkompeten-
zen von Kindern mit MHG und geringem familiärem Deutschsprachgebrauch 
aus.  
Neben den tatsächlichen Sprachkompetenzen ist von Interesse, ob eine 
längere Kita-Besuchsdauer auch die Zensuren der SuS verbessert. Da gerade 
die Noten im Fach Deutsch stark mit den Deutschsprachkompetenzen der SuS 
zusammenhängen, liegt diese Vermutung nahe. Schulnoten spielen für die Bil-
dungskarriere von SuS zusätzlich zu deren Kompetenzen eine wichtige Rolle. 
Sie haben eine starke Signalwirkung, fließen direkt in die Übergangsempfeh-
lungen der Lehrkräfte für die Sekundarstufe ein und beeinflussen somit die 
Bildungskarriere der SuS. Für die Deutschnoten der SuS ergeben sich folgende 
Hypothesen. Eine längere Kita-Besuchsdauer hängt mit besseren Deutschnoten 
von SuS am Ende der Primarstufe zusammen (Hypothese 2a). Der Zusammen-
hang der Kita-Besuchsdauer und den Deutschnoten ist besonders stark für SuS 
mit MHG und geringem familiärem Deutschsprachgebrauch (Hypothese 2b). 
Der Zusammenhang zwischen einer längeren Kita-Besuchsdauer und den 
                                                          
her betrachtet. In den späteren empirischen Analysen werden jedoch sämtliche (auch unbeo-
bachtete) Grundschulmerkmale kontrolliert (vgl. Abschnitt 5.4.2). Die Ergebnisse spiegeln so-
mit den Zusammenhang der Kita-Besuchsdauer und den sprachlichen Fähigkeiten, bzw. den 













































sprachlichen Fähigkeiten von Elfjährigen (Sammons et al. 2008a: 35). Beim Be-
such einer qualitativ hochwertigen Einrichtung sind diese besonders ausge-
prägt. Insbesondere Kinder aus benachteiligten Familienverhältnissen profi-
tieren hier von einer qualitativ hochwertigen Kindertagesbetreuung 
(Sammons 2010a; Sammons et al. 2008a). In den USA erweist sich hingegen, 
ebenfalls unter Kontrolle des sozioökonomischen Hintergrunds und der fami-
liären Lernumwelt bzw. des Erziehungsstils, lediglich der Besuch einer Ein-
richtung mit hoher (Prozess-)Qualität als vorteilhaft für die sprachlichen Fä-
higkeiten von Kindern der dritten und sechsten Klassenstufe (NICHD Early 
Child Care Research Network 2005b). Die reine Betreuungsdauer erweist sich 
hier nicht mehr als signifikant. In Deutschland gibt es zu längerfristigen Aus-
wirkungen eines Kita-Besuchs auf sprachliche Fähigkeiten nur sehr wenige 
Studien. Die Ergebnisse der IGLU-2001 Studie weisen zwar in deskriptiven 
Analysen auf einen positiven Zusammenhang zwischen einer Besuchsdauer 
von über einem Jahr und den Lesekompetenzen von Viertklässler/innen hin 
(Bos et al. 2003: 127-130; Bos et al. 2004: 83-85). Werden jedoch individuelle 
Merkmale der SuS, wie bspw. deren sozioökonomische Herkunft und schuli-
sche Ressourcen kontrolliert, vermindert sich der Zusammenhang stark und 
ist nicht länger signifikant (Schlotter & Wößmann 2010). Auch für Neuntkläss-
ler ergibt sich anhand der PISA-2003 Daten ein ähnliches Muster, wobei der 
Zusammenhang zwischen Besuchsdauer und Lesekompetenz hier auch in den 
multivariaten Analysen, unter Berücksichtigung von individuellen Merkmalen 
der SuS sowie von schulischen Merkmalen seine Signifikanz beibehält 
(Schlotter & Wößmann 2010). 
Neben den Ergebnissen zu den sprachlichen Fähigkeiten gibt es in 
Deutschland einige Studien, welche die besuchte Schulform in der Sekundar-
stufe I als abhängige Variable betrachten. All diese Studien nutzen Daten des 
sozioökonomischen Panels (SOEP) und zeigen meist einen positiven Zusam-
menhang zwischen einer längeren Kita-Besuchsdauer und der Wahrschein-
lichkeit eines Gymnasialbesuchs bzw. einen negativen Zusammenhang einer 
längeren Besuchsdauer und dem Besuch einer Hauptschule (Büchner & Spiess 
2007; Landvoigt et al. 2007; Schlotter 2011; Seyda 2009). Dieses Ergebnis zeigt 






















































such  zu  erhöhten  sprachlichen  Fähigkeiten  von  Kindern  mit  MHG  führt 
(Becker 2016; Schlotter 2011; Spiess et al. 2003). Dies wiederum sollte die Wahr‐
scheinlichkeit  des  Besuchs  einer  höheren  Schulform  steigern.  Spiess  et  al. 




signifikanten  Zusammenhang  zwischen  einem Kita‐Besuch  und  der Wahr‐





































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Fälle mit fehlenden Werten auf den abhängigen Variablen wurden nach der 
Imputation aus den Analysen ausgeschlossen (Von Hippel 2007). In allen Ana-
lysen werden die bereitgestellten Stichprobengewichte verwendet (siehe: 




In Tabelle 5.2 werden die Ergebnisse der Schulklassen-Fixed-Effects Modelle 
zu den deutschen Sprachkompetenzen der SuS dargestellt. Zunächst werden 
in Modell 1 Ergebnisse zu den Lesekompetenzen der Viertklässler/innen in 
Abhängigkeit des Migrations-/ bzw. Sprachhintergrunds und der Kita-Be-
suchsdauer ohne Kontrolle von individuellen Hintergrundmerkmalen (bspw. 
HISEI, ISCED) dargestellt. Es zeigt sich zunächst der bekannte Befund, dass 
SuS mit MHG signifikant schlechtere Lesekompetenzen aufweisen als autoch-
thone SuS. Kinder mit MHG und häufigem familiärem Deutschsprachge-
brauch erzielen im Mittel 22 Punkte weniger, SuS aus Familien mit seltenem 
Deutschsprachgebrauch rund 59 Punkte weniger als autochthone Kinder.13 Be-
züglich der Kita-Besuchsdauer zeigt sich in Modell 1 ein signifikant positiver 
Zusammenhang mit den Lesekompetenzen. SuS ohne MHG mit einer Be-
suchsdauer von zwei bis unter drei Jahren schneiden 13 Punkte besser ab als 
solche mit einer Besuchsdauer von unter zwei Jahren. Für SuS mit einer Be-
suchsdauer von drei Jahren und mehr ergibt sich ein Vorteil von 17 Punkten. 
Etwas stärkere positive Zusammenhänge zwischen Kita-Besuchsdauer und Le-
sekompetenzen finden sich für Kinder mit MHG und häufigem familiärem 
Deutschsprachgebrauch. Für eine Besuchsdauer von zwei bis unter drei Jahren 
beträgt der Unterschied zu Kindern ohne MHG 10 Punkte, für eine Besuchs-
dauer von drei Jahren und mehr sind es 11 Punkte. Diese Unterschiede sind 
jedoch nicht statistisch signifikant. Betrachtet man hingegen SuS aus Familien 
mit seltenem Deutschsprachgebrauch, zeigt sich im Vergleich zu SuS ohne 
MHG ein deutlich stärkerer und marginal signifikanter Zusammenhang zwi-
schen Kita-Besuchsdauer und Kompetenzen. Bei einer Besuchsdauer von zwei 
                                                          
13 Auch beim Vergleich innerhalb der SuS mit MHG, schneiden solche mit seltenem Deutsch-
sprachgebrauch signifikant schlechter ab. Es ergibt sich ein Koeffizient von -36,8 und ein Stan-
dardfehler von 12,52 (p≤0.01). 





bis unter drei Jahren schneiden sie 27 Punkte besser ab, bei einer Besuchs-
dauer von drei und mehr Jahren sind es 24 Punkte. Im nächsten Analyseschritt 
wird nun durch die Aufnahme individueller Kontrollvariablen der soziale Hin-
tergrund und die familiäre Lernumwelt der SuS kontrolliert. Abbildung 5.1a 
stellt die Ergebnisse zur besseren Veranschaulichung grafisch dar.14 Kinder mit 
MHG zeigen bei einer Besuchsdauer von weniger als 2 Jahren nach wie vor 
schlechtere Lesekompetenzen als Kinder ohne MHG. Die Nachteile sind je-
doch im Vergleich zum vorherigen Modell deutlich reduziert und im Falle der 
SuS mit häufigem familiärem Deutschsprachgebrauch nicht mehr signifikant 
(Tabelle 5.2, Modell 2). Kinder mit geringem familiärem Deutschsprachge-
brauch schneiden hingegen nach wie vor deutlich und signifikant schlechter 
ab als autochthonen SuS. Der Zusammenhang zwischen der Kita-Besuchs-
dauer und den Lesekompetenzen von Kindern ohne MHG ist im Vergleich zu 
Modell 1 ebenfalls deutlich reduziert. Sowohl für eine Besuchsdauer von zwei 
bis unter drei Jahren, als auch für eine Besuchsdauer von drei und mehr Jahren 
findet sich kein signifikanter Zusammenhang mehr mit deren Lesekompeten-
zen. Der Unterschied des Zusammenhangs zwischen Kita-Besuchsdauer und 
den Lesekompetenzen für Kinder mit MHG und häufigem Deutschsprachge-
brauch im Vergleich zu SuS ohne MHG bleibt in Modell 2 für eine Besuchs-
dauer von zwei bis unter drei Jahren nahezu unverändert. Für eine Besuchs-
dauer von drei und mehr Jahren ist er leicht reduziert. Es findet sich demnach 
kein Hinweis dafür, dass diese SuS im Vergleich zu autochthonen SuS signifi-
kant stärker von einer längeren Kita-Besuchsdauer profitieren. Im Gegensatz 
dazu zeigt sich die große Bedeutung einer längeren Kita-Besuchsdauer für SuS 
mit MHG und geringem familiärem Deutschsprachgebrauch. Die Interakti-
onseffekte steigen im Vergleich zu Modell 1 leicht an und sind nunmehr auf 
konventionellem Niveau signifikant. 
 
                                                          
14 Ich verzichte darauf, in der Grafik Konfidenzintervalle abzutragen, da überlappende Kon-
fidenzintervalle häufig fälschlicherweise als Indiz für nicht signifikante Gruppenunterschiede 
interpretiert werden (Belia et al. 2005; Cumming 2009). Es sei darauf verwiesen, dass Kinder 
mit MHG und seltenem familiären Deutschsprachgebrauch auch bei einer ausgedehnten Kita-
Besuchsdauer von mehr als drei Jahren signifikant schlechtere Ergebnisse in den Kompetenz-







Tab. 5.2 Zusammenhang von Kita-Besuchsdauer und Lesekompetenz (Schul-
klassen-Fixed-Effects Regressionen) 
 M1 Lesekompetenz  
(exkl. KV) 
M2 Lesekompetenz  
(inkl. KV) a) 
 Koef. S.F. Koef. S.F. 
Kinder mit MHG (häufiger Deutschsprachge-
brauch) 
-21,85 (9,83)* -10,92 (9,17) 
Kinder mit MHG (seltener Deutschsprachge-
brauch) 
-58,68 (11,79)*** -42,03 (11,48)*** 
KITA-Besuchsdauer (2 bis <3 Jahre) 12,88 (6,20)* 3,27 (5,74) 
KITA-Besuchsdauer (≥3 Jahre) 17,12 (5,84)** 8,63 (5,53) 
Interaktionen     
KITA-Besuchsdauer (2 bis <3 Jahre) 
*Kinder mit MHG (häufiger Deutschsprachge-
brauch) 
10,42 (10,93) 11,55 b) (10,25) 
KITA-Besuchsdauer (≥3 Jahre) 
*Kinder mit MHG (häufiger Deutschsprachge-
brauch) 
11,40 (10,43) 7,66 b) (9,64) 
KITA-Besuchsdauer (2 bis <3 Jahre) 
*Kinder mit MHG (seltener Deutschsprachge-
brauch) 
26,89 (14,05)+ 33,53 c) (13,31)* 
KITA-Besuchsdauer (≥3 Jahre) 
*Kinder mit MHG (seltener Deutschsprachge-
brauch) 
23,82 (13,01)+ 28,42 c) (12,57)* 
N (Klassen) 1.344  1.344  
N (Schüler) 24.563  24.563  
Quelle: IQB-LV 2011, eigene Berechnungen. 
Anmerkung: Dargestellt sind unstandardisierte Koeffizienten aus Schulklassen-Fixed-Effects Regressionen mit 
robusten Standardfehlern in Klammern; Multipel imputierte (m=150) und gewichtete Daten; a) Analysen kon-
trollieren den HISEI und den ISCED der Mutter und des Vaters der SuS, die Anzahl an Büchern, elterliche 
Erziehungsziele, Elternengagement in der Schule, die Erwerbstätigkeit der Mutter, das Geschlecht der SuS, 
deren Alter zur Einschulung und zum Testzeitpunkt; b) Für Kinder mit häufigem deutschem Sprachgebrauch 
ergibt sich durch Linearkombinationen für eine Besuchsdauer von zwei bis unter drei Jahren ein Koeffizient 
von 14,81 (SE=8,02). Für eine Besuchsdauer von drei und mehr Jahren ergibt sich ein Koeffizient von 16,29 
(SE=7,45). Ersterer ist signifikant mit p<0,10, letzterer ist signifikant mit p<0,05; c) Für Kinder mit seltenem 
deutschem Sprachgebrauch ergibt sich durch Linearkombinationen für eine Besuchsdauer von zwei bis unter 
drei Jahren ein Koeffizient von 36,80 (SE=11,90). Für eine Besuchsdauer von drei und mehr Jahren ergibt sich 
ein Koeffizient von 37,05 (SE=11,14). Beide Koeffizienten sind signifikant mit p<0,01. 
+ p ≤ 0,10, * p ≤ 0,05, ** p ≤ 0,01, *** p ≤ 0,001. 
 
 




























































































Bezüglich  der  Leistungen  im Hörverständnistest  ergibt  sich  insgesamt  ein 
recht ähnliches Muster. Die zunächst stark ausgeprägten Nachteile für Kinder 
mit MHG im Vergleich zu autochthonen SuS (Tabelle 5.3, Modell 3) verringern 











































  Koef.  S.F.  Koef.  S.F. 
Kinder mit MHG (häufiger Deutschsprachge‐
brauch) 
‐33,67  (9,76)***  ‐23,89  (9,21)** 
Kinder mit MHG (seltener Deutschsprachge‐
brauch) 
‐68,61  (12,26)***  ‐53,59  (12,05)*** 
KITA‐Besuchsdauer (2 bis <3 Jahre)  12,45  (5,55)*  2,66  (5,29) 
KITA‐Besuchsdauer (≥3 Jahre)  15,32  (5,35)**  6,69  (5,17) 
















18,34  (13,65)  22,46 c)  (13,32)+ 
N (Klassen)  1.344    1.344   
























Die Ergebnisse zu den Deutschnoten der SuS finden sich in Tabelle 5.4. 
Ohne Kontrolle individueller Hintergrundmerkmale (Modell 5) zeigen sich 
signifikante ethnische Nachteile in den Noten.17 Für SuS mit seltenem famili-
ärem Deutschsprachgebrauch ist dieser Nachteil mit 0,54 Notenpunkten am 
stärksten ausgeprägt. Daneben zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang 
zwischen einer längeren Kita-Besuchsdauer und den Deutschnoten von au-
tochthonen Kindern. Sie erzielen bspw. bei einer Besuchsdauer von drei und 
mehr Jahren 0,19 Notenpunkte bessere Noten als bei einer Besuchsdauer von 
unter zwei Jahren. Für SuS mit MHG ist der Zusammenhang nicht signifikant 
davon verschieden. Allerdings weisen die Punktschätzer für Kinder mit selte-
nem familiärem Deutschsprachgebrauch recht deutlich in die Richtung eines 
stärkeren Zusammenhangs. In Modell 6 werden die individuellen Schüler-
merkmale kontrolliert (grafische Darstellung in Abbildung 5.1c). Wie in den 
Modellen zu den Sprachkompetenzen reduzieren sich die ethnischen Nach-
teile in den Deutschnoten und bleiben lediglich für Kinder mit MHG und sel-
tenem familiärem Deutschsprachgebrauch deutlich und signifikant bestehen. 
Darüber hinaus reduziert sich in diesem Modell der Zusammenhang der Kita-
Besuchsdauer und den Deutschnoten für autochthone SuS. Zwar weisen die 
Koeffizienten nach wie vor in Richtung besserer Noten, der Zusammenhang 
ist allerdings nur noch für eine Besuchsdauer von drei und mehr Jahren signi-
fikant. Auch die Interaktionseffekte zwischen Kita-Besuchsdauer und SuS aus 
Familien mit häufigem Deutschsprachgebrauch sind reduziert. Im Gegensatz 
dazu steigen sie bei Kindern mit seltenem Deutschsprachgebrauch an. 
Der Zusammenhang zwischen Kita-Besuchsdauer und den Deutschnoten ist 
für diese Gruppe, nach Kontrolle der familiären Hintergrundmerkmale nun-
mehr signifikant.18 Auch die Interaktionen für die Besuchsdauern von zwei bis 
unter drei Jahren bzw. drei und mehr Jahren sind signifikant. Es zeigt sich also 
auch für die Schulnoten ein stärkerer Zusammenhang mit der Kita-Besuchs-
dauer für SuS mit seltenem familiärem Deutschsprachgebrauch. 
                                                          
17 Zu beachten ist, dass die originale deutsche Notenskala verwendet wurde. Somit entspre-
chen positive (bzw. negative) Koeffizienten einer schlechteren (bzw. besseren) Beurteilung. 
18 Die Ergebnisse bezüglich des Zusammenhangs der Kita-Besuchsdauer und den Deutschno-
ten innerhalb der einzelnen Sprachgruppen ist für Modell 6 (Tabelle 5.4) aus den Anmerkun-


















  Koef.  S.F.  Koef.  S.F.  Koef.  S.F. 
Kinder mit MHG (häufiger DSG) a)   0,20  (0,08)*  0,08  (0,07)  0,01  (0,06) 
Kinder mit MHG (seltener DSG)  0,54  (0,11)***  0,36  (0,10)***  0,11  (0,08) 
KITA‐Besuchsdauer (2 bis <3 
Jahre) 
‐0,18  (0,06)***  ‐0,07  (0,05)  ‐0,05  (0,04) 
KITA‐Besuchsdauer (≥3 Jahre)  ‐0,19  (0,05)***  ‐0,10  (0,05)*  ‐0,05  (0,04) 




0,00  (0,10)  ‐0,01 d)  (0,08)  0,06 f)  (0,07) 
KITA‐Besuchsdauer (≥3 Jahre) 
*Kinder mit MHG (häufiger DSG) 




‐0,16  (0,13)  ‐0,24 e)  (0,12)*  ‐0,06 g)  (0,10) 
KITA‐Besuchsdauer (≥3 Jahre) 
*Kinder mit MHG (seltener DSG) 
‐0,14  (0,11)  ‐0,20 e)  (0,11)+  ‐0,04 g)  (0,09) 
N (Klassen)  1.208    1.208    1.208   
N (Schüler)  23.275    23.275    23.275   
Quelle: IQB‐LV 2011, eigene Berechnungen. 
Anmerkung: Dargestellt sind unstandardisierte Koeffizienten aus Schulklassen‐Fixed‐Effects Regressionen mit 
























In der letzten Modellierung (Modell 7) werden zusätzlich die Kompetenzen 
der SuS im Lese- und Hörverständnis kontrolliert, um zu beurteilen, inwiefern 
mit einer längeren Kita-Besuchsdauer einhergehende bessere Zensuren durch 
verbesserte Kompetenzen zu erklären sind. Es zeigt sich, dass sich der Zusam-
menhang für alle Gruppen nochmals reduziert und keine Signifikanz mehr 
aufweist. Demnach sind die verbesserten Deutschnoten, die mit einer länge-
ren Kita-Besuchsdauer zusammenhängen, komplett durch die erhöhten Kom-
petenzen der SuS zu erklären (vgl. Abbildung 5.1d). 
 
 
5.6 Zusammenfassung und Diskussion 
Für Deutschland liegen bislang keine Erkenntnisse dazu vor, ob eine längere 
Kita-Besuchsdauer die beobachtbaren ethnischen Bildungsnachteile am Ende 
der Primarstufe reduzieren kann. Der vorliegende Beitrag widmet sich erst-
malig diesem Thema und überprüft anhand der IQB-LV 2011 Daten, ob ein 
längerer Kita-Besuch die Kompetenz und Schulleistungsnachteile von SuS mit 
MHG kompensieren kann. Hierzu wurden Analysen zu objektiven Kompe-
tenztests im Bereich des deutschen Lese- und Hörverständnisses sowie zu den 
erzielten Deutschnoten durchgeführt. Da vermutet wird, dass eine längere 
Kita-Besuchsdauer einen besonders starken positiven Zusammenhang mit den 
Sprachkompetenzen von SuS mit MHG aufweist, wenn diese innerhalb ihrer 
Familie nur selten auf Deutsch kommunizieren, werden in sämtlichen Analy-
sen SuS mit MHG nochmals nach deren familiärem Sprachgebrauch unter-
schieden. 
Eine längere Kita-Besuchsdauer hängt zunächst signifikant positiv mit den 
Kompetenzen aller SuS zusammen und ebenso mit besseren Schulnoten. Nach 
Kontrolle von individuellen Hintergrundmerkmalen verringert sich dieser Zu-
sammenhang jedoch deutlich. Für SuS ohne MHG bleiben (mit Ausnahme der 
Schulnoten) keine signifikanten Zusammenhänge mehr mit einer längeren Be-
suchsdauer bestehen. Im Vergleich hierzu ist der Zusammenhang zwischen 
Kita-Besuchsdauer und den sprachlichen Fähigkeiten von SuS mit MHG und 
häufigem familiärem Deutschsprachgebrauch etwas stärker, der Unterschied 
jedoch meist nicht signifikant. Die mit Abstand stärksten Zusammenhänge 
finden sich, wie vermutet, unter Kindern mit seltenem familiärem Deutsch-










kanten Vorteile  einer  längeren Kita‐Besuchsdauer  für die Leseleistung. Auf 
ethnische Unterschiede dieses Zusammenhangs wird  in  ihrer Studie  jedoch 
nicht eingegangen. Hierfür finden sich im vorliegendem Beitrag wie aufgezeigt 
deutliche Hinweise. Die Ergebnisse liefern klare Unterstützung für Hypothese 
































Die Studie weist allerdings auch einige Einschränkungen auf. Die wohl 
stärksten beruhen auf der querschnittlichen Anlage der verwendeten Daten. 
Wie bereits im Abschnitt zur Analysestrategie erwähnt, sind sowohl die Kom-
petenzen und Schulleistungen der SuS als auch deren Kita-Besuchsdauer vom 
familiären (sozioökonomischen) Hintergrund abhängig. Somit kann der 
Schätzer für die Besuchsdauer verzerrt sein. Diesem Umstand wird Rechnung 
getragen, indem umfassende Variablen des familiären Hintergrunds der SuS 
in die Modelle aufgenommen werden. Hierdurch können Verzerrungen zu-
mindest teilweise vermieden werden. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen 
werden, dass der Zusammenhang durch weitere, nicht beobachtete familiäre 
Hintergrundmerkmale verzerrt ist. So wäre es bspw. wünschenswert, die früh-
kindliche familiäre Lernumwelt durch eine direktere Messung kontrollieren 
zu können. Demnach sollte bei der Interpretation der Ergebnisse stets bedacht 
werden, dass es sich um Zusammenhangsmaße handelt, die nicht ohne weite-
res als Kausaleffekte interpretiert werden können. Der Fokus des Beitrags liegt 
allerdings auch weniger auf der Schätzung eines präzisen Kausaleffekts, son-
dern viel mehr auf Unterschieden des Zusammenhangs der Kita-Besuchsdauer 
und den Kompetenzen bzw. Leistungen von SuS mit unterschiedlichem Mig-
rations- bzw. Sprachhintergrund. Hierbei käme es hauptsächlich zu Proble-
men, falls die Zusammenhänge zwischen dem sozialen Hintergrund, der Kita-
Besuchsdauer und den Leistungen der SuS deutlich nach Sprachgruppe vari-
ieren würden.  
Ein weiteres Problem ist, dass der familiäre Sprachhintergrund erst zum 
Zeitpunkt des Besuchs der vierten Klasse abgefragt wurde. Somit ist nicht ga-
rantiert, dass die Antworten die Bedingungen zur Zeit des Kindergartenbe-
suchs adäquat widerspiegeln. Allerdings ist es deutlich wahrscheinlicher, dass 
sich die Umgangssprache innerhalb der Familie mit dem Älterwerden der Kin-
der in Richtung häufigerem familiärem Deutschsprachgebrauch ändert 
(Strobel & Kristen 2015). Dies würde dazu führen, dass einige SuS fälschlicher-
weise der Gruppe mit häufigem Deutschsprachgebrauch zugeordnet wurden, 
obwohl es eigentlich selten deutschsprachliche Familienkommunikation gab. 
Hierdurch würde der positive Zusammenhang von Kita-Besuchsdauer und 
Sprachkompetenzen bzw. Schulleistungen in der Gruppe mit häufigem 









nahezu  identisch  zu  den  präsentierten Analysen welche  den  tatsächlichen 
Sprachgebrauch verwenden (Abb. A5.1).  







































































Das analytische Vorgehen wird im Folgenden vereinfacht skizziert. Zunächst 
wird in den Schulklassen-Fixed-Effects Modellen lediglich der Zusammen-
hang der Kita-Besuchsdauer und den verschiedenen abhängigen Variablen 
(AV) für Kinder in Abhängigkeit ihres Migrations- bzw. Sprachhintergrunds 
betrachtet. Hierbei stellt eine Kita-Besuchsdauer von unter 2 Jahren die Refe-
renzkategorie dar, von der eine Besuchsdauer von 2 bis <3 Jahren (KBD(2-3)) 
und eine Besuchsdauer von 3 Jahren und mehr (KBD(3+)) unterschieden wird. 
Als Referenzgruppe der SuS werden autochthone Kinder betrachtet, von de-
nen SuS mit MHG unterschieden werden. Innerhalb der Gruppe der Kinder 
mit MHG wird zusätzlich zwischen häufigem familiärem Deutschsprachge-
brauch (DSG(+)) und seltenem familiärem Deutschsprachgebrauch (DSG(-)) 
unterschieden. Die Regressionsgleichung der Modelle M1, M3 und M5 ergibt 
sich als: 
 
AV = 𝛽1DSG(+) + 𝛽2DSG(-) + 𝛽3KBD(2-3) + 𝛽4KBD(3+) + 𝛽5(DSG(+)* KBD(2-3)) + 
𝛽6(DSG(+)*KBD(3+)) + 𝛽7(DSG(-)*KBD(2-3)) + 𝛽8(DSG(-)*KBD(3+)) + 𝛾 + 𝛼 + 𝜀 
 
Dabei bilden die 𝛽 Koeffizienten Unterschiede in der jeweils betrachteten ab-
hängigen Variable zwischen verschiedenen Gruppen ab. Die Koeffizienten 𝛽1 
bzw. 𝛽2 bilden den jeweiligen Unterschied zwischen SuS mit MHG und häufi-
gem bzw. seltenem familiärem Deutschsprachgebrauch und autochthonen 
Kindern, bei einer Kita-Besuchsdauer von unter 2 Jahren ab. Die Koeffizienten 
𝛽3 und 𝛽4 beziehen sich auf autochthone Kinder und geben für diese den Un-
terschied zwischen den Kategorien der Kita-Besuchsdauer an. So gibt etwa der 
Koeffizient 𝛽3 den Unterschied zwischen einer Kita-Besuchsdauer unter 2 Jah-
ren und einer Besuchsdauer von 2 bis <3 Jahren für autochthone Kinder an. Die 
Koeffizienten 𝛽5, 𝛽6, 𝛽7 und 𝛽8 sind komplexer zu interpretieren. Sie geben 
Unterschiede in der Kita-Besuchsdauer im Vergleich von SuS mit MHG und 
autochthonen Kindern an. So gibt etwa der Koeffizient 𝛽5 den Unterschied 
zwischen einer Kita-Besuchsdauer unter 2 Jahren und einer Besuchsdauer von 
2 bis <3 Jahren zwischen Kindern mit MHG und häufigem Deutschsprachge-
brauch und autochthonen Kindern an. Die übrigen Koeffizienten im Modell sind 
inhaltlich nicht relevant. Hier stellt 𝛾 Schulklassenindikatoren, 𝛼 die Regressions-






Im nächsten Schritt werden sämtliche in Abschnitt 5.4.1 aufgeführten Kon-
trollvariablen (KV) in den Modellen berücksichtigt (Modelle M2, M3, M6): 
 
AV = 𝛽1DSG(+) + 𝛽2DSG(-) + 𝛽3KBD(2-3) + 𝛽4KBD(3+) + 𝛽5(DSG(+)* KBD(2-3)) + 
𝛽6(DSG(+)*KBD(3+)) + 𝛽7(DSG(-)*KBD(2-3)) + 𝛽8(DSG(-)*KBD(3+)) + 𝛿KV + 𝛾 + 𝛼 + 
𝜀 
 
Im letzten Modell, in dem die Schulnote als abhängige Variable dient, (Modell 
M7) werden darüber hinaus die Lesekompetenzen und die Ergebnisse des 
Hörverständnistests als Deutschsprachkompetenzen (DSK) in das Modell auf-
genommen:  
 
AV = 𝛽1DSG(+) + 𝛽2DSG(-) + 𝛽3KBD(2-3) + 𝛽4KBD(3+) + 𝛽5(DSG(+)* KBD(2-3)) + 
𝛽6(DSG(+)*KBD(3+)) + 𝛽7(DSG(-)*KBD(2-3)) + 𝛽8(DSG(-)*KBD(3+)) + 𝛿KV + 𝜃DSK + 
𝛾 + 𝛼 + 𝜀 
 
Die Unterschiede in den Koeffizienten 𝛽3 bis 𝛽8 der Modelle M6 und M7 ent-
sprechen dem Anteil des Zusammenhangs zwischen Kita-Besuchsdauer und 
den Schulnoten, der über die (durch den Kita-Besuch verbesserten) Kompe-
tenzen mediiert wird. 
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